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El objetivo de esta Tesis fue establecer bases para caracterizar la competencia "aprender a aprender" y 
potenciarla en un contexto educativo de ingeniería. Se adoptó la visión de la psicología educativa que 
instaura la autorregulación en el aprendizaje como la manifestación operativa de esta competencia. La 
investigación se desarrolló en tres fases: obtención de una herramienta psicométrica para caracterizar 
la autorregulación en el aprendizaje; caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los 
estudiantes; y, a partir de los resultados de la caracterización, se diseñó, implementó y evaluó una 
intervención educativa para facilitar a los estudiantes usar la estrategia de aprendizaje selección y 
organización de la información. 
En la primera fase para obtener la herramienta psicométrica se tradujo, adaptó y validó el Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire - MSLQ siguiendo las directrices de la International Test 
Commission (ITC). El resultado fue el MSLQ-Colombia. Con la participación de 1218 estudiantes y 12 
profesores de ingeniería se estudiaron las propiedades psicométricas del MSLQ-Colombia: validez de 
constructo, validez de contenido, validez externa y confiabilidad; el MSLQ-Colombia resultó válido y 
confiable. 
En la caracterización, segunda fase, se valoró la autorregulación de la motivación y el uso de estrategias 
de aprendizaje de 1268 estudiantes. Se encontró que los estudiantes autorregulaban altamente su 
motivación: las creencias de control del aprendizaje y la valoración de la tarea fueron los aspectos que 
más autorregularon, mientras que la orientación del aprendizaje hacia metas extrínsecas y la ansiedad 
en la evaluación fueron los menos autorregulados. Se halló que los estudiantes usaban estrategias de 
aprendizaje de manera no uniforme, hubo estrategias de uso frecuente y otras de uso ocasional. Las tres 
estrategias más usadas fueron el seguimiento del aprendizaje, control del lugar de estudio y regulación 
del esfuerzo; las menos usadas fueron la gestión del tiempo y selección y organización de la información. 
Los resultados de esta fase también permitieron plantear una nueva hipótesis para investigar la 
autorregulación en el aprendizaje: la autorregulación de algunos aspectos de la motivación y el uso de 
algunas estrategias dependen de la asignatura que los estudiantes están cursando; por el contrario, otros 
aspectos de la motivación y otras estrategias de aprendizaje no dependen de la asignatura. 
La intervención educativa, tercera fase, consistió en ofrecer a los estudiantes instrucción sobre la técnica 
de resumir para facilitarles seleccionar y organizar la información de textos técnicos de ingeniería; 
asimismo, los estudiantes elaboraron resúmenes y se les brindó retroalimentación sobre la calidad de 
dichos resúmenes. Los efectos de la intervención educativa se exploraron con una investigación cuasi-
experimental (grupo experimental: 177 estudiantes, grupo control: 65 estudiantes) que recolectó 
evidencias cuantitativas y cualitativas. La intervención educativa facilitó que los estudiantes 
incrementaran positiva y significativamente, en sentido estadístico, la escritura de resúmenes para 
seleccionar y organizar la información; los estudiantes también mejoraron significativamente la calidad 
de los resúmenes. La intervención también impactó el uso de estrategias como la metacognición y la 
administración de recursos como gestión del tiempo. 
Los resultados de esta Tesis aportan soluciones a las problemáticas actuales de la competencia 
“aprender a aprender”: contribuciones prácticas como el MSLQ-Colombia y la secuencia didáctica de la 
intervención educativa; contribuciones empíricas como los índices psicométricos del MSLQ-Colombia, la 
caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes y los impactos de la 
intervención educativa. Por último esta Tesis establece un nuevo enfoque (hipótesis) integrador de los 
anteriores en la investigación de la autorregulación del aprendizaje. 
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The objective of this thesis was to establish bases to characterize "learn to learn" competence and to 
promote it in an engineering educational context. It adopted the vision of educational psychology that 
establishes self-regulation in learning as the operative manifestation of this competence. The research 
was developed in three phases: obtaining a psychometric tool to characterize self-regulation in learning; 
the characterization of self-regulation in learning of the students; and, based on the results of the 
characterization, an educational intervention was designed, implemented and evaluated to facilitate that 
students use the learning strategy of selection and organization of the information . 
 
In the first phase in order to obtain the psychometric tool was translated, adapted and validated the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire - MSLQ following the guidelines of the International 
Test Commission (ITC). The result was the MSLQ-Colombia. With the participation of 1218 students and 
12 engineering professors, the psychometric properties of MSLQ-Colombia were studied: construct 
validity, content validity, external validity and reliability; the MSLQ-Colombia was valid and reliable. 
 
In the characterization, second phase, the self-regulation of the motivation and the use of learning 
strategies of 1268 students were evaluated. It was found that students self-regulate their motivation 
highly: beliefs about learning control and task value were the aspects most self-regulated, while the 
learning orientation toward extrinsic goals and anxiety in the assessment were the least self-regulated. 
It was found that students used learning strategies in a non-uniform way, there were strategies 
frequently used and others occasionally used. The three strategies most used were the monitoring of 
learning, control of the place of study and effort regulation; the strategies least used were time 
management and selection and organization of information. The results of this phase also allowed to 
propose a new hypothesis to investigate the self-regulation in the learning: the self-regulation of some 
aspects of the motivation and the use of some strategies depend on the subject that the students are 
coursing; on the contrary, other aspects of motivation and other learning strategies do not depend on 
the subject. 
 
Educational intervention, the third phase, consisted in offering instruction at students on summarizing 
technique to facilitate them to select and organize the information of engineering technical texts; in 
addition, students practiced the production of abstracts and the teachers provided them feedback on the 
quality of these abstracts. The effects of the educational intervention were explored with a quasi-
experimental investigation (experimental group: 177 students, control group: 65 students) that 
collected quantitative and qualitative evidences. The educational intervention facilitated that students 
increase positive and significantly, in a statistical sense, the writing of abstracts to select and organize 
the information; the quality of the abstracts also significantly improved. The intervention also impacted 
the use of strategies such as metacognition and resource management as time management. 
 
The results of this thesis provide solutions to the current problems of the "learn to learn" competence: 
practical contributions such as the MSLQ-Colombia and the didactic sequence of the educational 
intervention, empirical contributions such as the psychometric indexes of MSLQ-Colombia, the 
characterization of the self-regulation in learning of students and the impacts of educational 
intervention. Finally, this thesis sets a new integrative approach (hypothesis) of the previous ones about 
the research on the self-regulation in learning. 
Keywords: 
Learning to learn, learning how to learn, self-regulation in learning, motivation to learn, learning 
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La educación superior tiene como finalidades aportar al desarrollo integral de los estudiantes, preparar 
a las personas para vivir como ciudadanos activos en sociedad, contribuir al desarrollo de una base 
amplia y avanzada del saber, y preparar para ingresar al mercado laboral [1, 2]. Estos objetivos, comunes 
en diferentes países como las naciones de la Comunidad Económica Europea [1] y Colombia [2], implican 
que las instituciones de educación superior diseñen sus currículos para facilitar que los estudiantes: 
 
 Aprendan a ser profesionales y no sólo a saber ejercer una profesión (desarrollo personal). 
 Asuman su proceso de formación, ahora y en un futuro, para ser parte activa de la sociedad en la que 
se encuentran (ciudadanía activa). 
 Se vinculen a una comunidad disciplinar, en forma cooperadora, para la búsqueda de nuevas 
interpretaciones del mundo (desarrollo de conocimiento). 
 Adquieran conocimientos disciplinares teóricos y prácticos. 
 
El enfoque de enseñanza – aprendizaje que adopte cada institución es un elemento central para diseñar 
el currículo que pretenda brindar facilidades a los estudiantes con el fin de lograr los anteriores 
objetivos. Un enfoque de enseñanza – aprendizaje es un conjunto de estructuras conceptuales y 
metodológicas que abarca políticas, objetivos, formas (¿cómo enseñar?) y contenidos (¿qué enseñar?) 
para desarrollar los currículos de las instituciones de educación. El enfoque de formación de 
competencias y el de formación de capacidades [3] son ejemplos del tipo de estructuras que han venido 
adoptando las instituciones de educación superior en las últimas décadas. De los dos anteriores, el 
enfoque de formación de competencias se destaca por ser uno de los más utilizados en Europa, Estados 
Unidos y Latinoamérica en educación superior [3]. En contextos educativos de ingeniería este enfoque 
ha sido adoptado por muchas instituciones, se destacan la Universidad de Queensland (Australia), 
Universidad de Sydney (Australia), Universidad de Cambridge (Inglaterra), el Massachusetts Technology 
Institute (EEUU), Stanford University (EEUU), entre otras. En la Facultad de Ingeniería de la Universidad 
Nacional de Colombia (UNAL), contexto educativo donde se desarrolló esta Tesis, también se adoptó este 
enfoque en el año 2007 [4]. 
 
El enfoque educativo de competencias plantea que el objetivo central del proceso formativo es que el 
estudiante pueda fomentar competencias. En el Marco Europeo de Cualificaciones de Aprendizaje 
Permanente se define competencia como la “demostrada capacidad para utilizar conocimientos, 
destrezas y habilidades personales, sociales y metodológicas, en situaciones de trabajo o estudio y en el 
desarrollo profesional y personal; en el Marco Europeo de Cualificaciones, las competencias se describen 
en términos de responsabilidad y autonomía” [5]. Dada la gran cantidad de competencias que podría y 
debería desarrollar el estudiante con el fin de lograr los objetivos de educación mencionados, los 
organismos encargados de establecer políticas han seleccionado un conjunto limitado de competencias 
consideradas como fundamentales o “claves”. A dicho conjunto se le ha denominado “competencias 
clave”. “Las competencias clave son un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, 
destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realización y desarrollo personal, así 
como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” [6, 7]. En otras palabras, las 
“competencias clave” son una delimitación concreta (selección) de un grupo de competencias 
consideradas adquiribles y útiles por profesionales de diversas áreas, en escenarios sociales, económicos 
y culturales diferentes. Estas competencias son “clave” porque sirven de referencia a las instituciones 
para formular sus políticas de formación y el currículo y porque son útiles para que el aprendiz acceda a 




Un análisis del proceso que han seguido diferentes países para seleccionar las competencias “clave” 
permite concluir que el contexto es un factor fundamental a la hora de elegirlas. Es decir, las 
competencias “clave” han sido seleccionadas en función de las necesidades y demandas del contexto 
sociocultural en el que se pretenden fomentar [8]. El Parlamento Europeo, en el año 2006, seleccionó 
ocho competencias “clave” [9]: (1) Comunicación en la lengua materna, (2) Comunicación en lenguas 
extranjeras, (3) Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, (4) 
Competencia digital, (5) Aprender a aprender, (6) Competencias sociales y cívicas, (7) Sentido de la 
iniciativa y espíritu de empresa y (8) Conciencia y expresión culturales. El Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia (MEN - Colombia), en el año 2011, propuso catorce competencias que el estudiante 
de educación superior debe desarrollar antes de graduarse [10]; estas competencias fueron llamadas 
“competencias genéricas”: (1) Entendimiento interpersonal, (2) Pensamiento crítico, (3) Razonamiento 
analítico y sintético, (4) Pensamiento creativo, (5) Alfabetización cuantitativa, (6) Trabajo en equipo, (7) 
Comunicación, (8) Manejo de información, (9) Solución de problemas, (10) Inglés, (11) Tecnologías de 
la Información y las comunicaciones (TICs), (12) Cultura ciudadana y entendimiento del entorno, (13) 
Recontextualizar lo aprendido y (14) Saber aprender. 
 
De los dos listados anteriores, se quiere destacar que la competencia “aprender a aprender” (Europa) o 
“saber aprender” (Colombia) fue establecida como “clave” o “genérica” para la formación de los 
estudiantes en Europa y en Colombia. En Europa, la competencia “aprender a aprender” es “la habilidad 
para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su propio aprendizaje y gestionar el tiempo y 
la información eficazmente, ya sea individualmente o en grupos. Esta competencia conlleva ser 
consciente del propio proceso de aprendizaje y de las necesidades de aprendizaje de cada uno, 
determinar las oportunidades disponibles y ser capaz de superar los obstáculos con el fin de culminar el 
aprendizaje con éxito. Dicha competencia significa adquirir, procesar y asimilar nuevos conocimientos y 
capacidades, así como buscar orientaciones y hacer uso de ellas. El hecho de «aprender a aprender» hace 
que los alumnos se apoyen en experiencias vitales y de aprendizaje anteriores con el fin de utilizar y 
aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos contextos, como los de la vida privada 
y profesional y la educación y formación. La motivación y la confianza son cruciales para la adquisición 
de esta competencia” [9]. En Colombia, la competencia “saber aprender” es “la capacidad de aplicar 
herramientas cognitivas y metacognitivas a los procesos de aprendizaje, con el fin de conocerlo y 
monitorearlo” [10]. Estas definiciones provienen principalmente de la visión de la Psicología Educativa 
sobre la competencia “aprender a aprender” que la considera compuesta por dos dimensiones: la 
autorregulación de la motivación en el aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje [11]. 
  
Estas definiciones permiten concluir que “aprender a aprender” o “saber aprender” demandan del 
estudiante el desarrollo de capacidades procedimentales para controlar su cognición y metacognición, 
implican que sepa administrar los recursos con los que cuenta para aprender e incluyen que aprenda a 
reconocer y regular su motivación y los aspectos contextuales del ambiente de aprendizaje [12]. El 
estudiante que “sabe aprender” es consciente de su estado actual de aprendizaje y del estado futuro al 
que desea llegar, autorregula la motivación que lo moviliza a activar su compromiso en su propio proceso 
formativo y es consciente de la importancia de la interacción con sus pares (interacción social) en su 
proceso de aprendizaje. Además, sabe analizar las condiciones del ambiente de aprendizaje en el que 
está inmerso y administra esas condiciones para ser efectivo y flexible en sus procesos de aprendizaje 
[12, 13]. La competencia “aprender a aprender” implica ser consciente de cómo se aprende, tener 
identificado qué lo motiva a aprender, cómo prefiere estudiar, qué estrategias de aprendizaje puede usar 
y cómo cooperar para aprender con otros aprendices [14]. En palabras de Hofmann es “ser consciente 
de sí mismo como un aprendiz” y ser capaz de modificar, si el contexto lo requiere, lo que se piensa, 
siente y cómo se actúa con el ánimo de aprender [14]. Por lo tanto, las instituciones de educación 
superior que adopten el enfoque de formación de competencias y que pretendan que sus estudiantes 
promuevan la competencia “aprender a aprender” o “Saber aprender”, deberán facilitar que el estudiante 
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se reconozca como aprendiz y aprenda a autorregular su proceso formativo acorde con el ambiente de 
aprendizaje en el que se desenvuelve. 
 
La Tesis que se presenta en este documento fue realizada en el contexto educativo de la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia (UNAL). Previo a este trabajo, en un estudio realizado 
en dicha Facultad, se concluyó que los egresados de esta Facultad han requerido la competencia 
“aprender a aprender” para su ejercicio profesional. Los egresados indicaron que han tenido que 
aprender nuevos conocimientos de manera autónoma y que perciben hoy día como fundamental que en 
la universidad se pudiera desarrollar la competencia “aprender durante toda la vida”. Los egresados 
también opinaron que el nivel alcanzado por ellos, antes de graduarse, en las competencias “aprender a 
aprender”, “aprender autónomamente” y “aprender durante toda la vida” ha sido insuficiente para los 
requerimientos en su vida personal y profesional [15]. Los participantes del estudio que se menciona 
fueron egresados de los programas de Ingeniería Eléctrica, Ingeniería Electrónica e Ingeniería Química 
de los últimos 30 años. Dados estos antecedentes, en el año 2010 en la UNAL se seleccionó la competencia 
“aprender a aprender” como “clave” para que los estudiantes la fomenten antes de graduarse [15]. 
Asimismo, se propuso introducir nuevas prácticas de enseñanza en las aulas de la Facultad para 
estimular el desarrollo de la capacidad para aprender de los estudiantes [4]. 
 
Dado el anterior contexto surgieron tres preguntas iniciales de investigación para las que se buscarán 
respuestas en esta Tesis:  
1. ¿Existen herramientas psicométricas para caracterizar la competencia “aprender a aprender” de los 
estudiantes de ingeniería en el contexto educativo colombiano? ¿Si no existieran, es posible obtener 
una herramienta para este fin? 
2. ¿Qué características presenta la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes de la Facultad 
de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia? 
3. ¿Qué efectos tiene una intervención educativa diseñada para facilitar a estudiantes de ingeniería que 
fomenten elementos de su competencia “aprender a aprender”? 
 
En resumen, en esta Tesis se estudió la competencia “aprender a aprender” partiendo de las definiciones 
del Parlamento Europeo y del MEN – Colombia, en el contexto de una población de estudiantes de 
ingeniería de una universidad colombiana. Para ello se estudiaron algunas herramientas psicométricas 
diseñadas para caracterizar la competencia “aprender a aprender” y se adaptó y validó una de ellas, se 
caracterizaron dos dimensiones de la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes y, a partir 
de los resultados de esta caracterización, se exploraron los efectos de una intervención educativa 
diseñada e implementada para ofrecer a los estudiantes experiencias de aprendizaje que les facilitara 
promover elementos de su competencia “aprender a aprender”. 
 
1.2 Justificación 
La competencia “aprender a aprender” es importante para los estudiantes porque está relacionada con 
beneficios potenciales en aspectos personales, sociales y profesionales. En lo personal, haber 
desarrollado esta competencia permite ser consciente de lo que se sabe, identificar qué se quiere 
aprender y cómo aprenderlo, teniendo en cuenta el contexto del aprendizaje. Saber cómo se aprende 
genera autoconfianza porque la persona puede emplear sus potenciales en variadas situaciones [14]. En 
cuanto a los aspectos sociales, la competencia “aprender a aprender” es por naturaleza una competencia 
colaborativa e interactiva. Saber aprender significa que el aprendiz es consciente que la colaboración y 
el soporte de otros aprendices facilitan su propio aprendizaje; por lo tanto, es una competencia que 
implica la interacción con otras personas. No es únicamente realizar tareas de aprendizaje con otros sino 
también saber aprender con otros. La interacción social permite al aprendiz ampliar sus propios puntos 
de vista frente a lo que está aprendiendo, aceptar los desafíos de aprendizaje planteados por otras 
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personas y aprender cuándo y dónde buscar soporte para lograr sus metas de aprendizaje. En cuanto a 
los beneficios profesionales, la competencia “aprender a aprender” está relacionada con la necesidad de 
aprender durante toda la vida. En la sociedad actual, basada en conocimiento, es imprescindible que los 
profesionales sepan cómo actualizar su conocimiento, interpreten su ejercicio laboral como una 
oportunidad para continuar aprendiendo y tomen iniciativas en autonomía para adquirir conocimientos 
nuevos. Dada la importancia de la competencia “aprender a aprender” se justifica plantear 
investigaciones sobre esta competencia. 
 
Centrados en la formación de los ingenieros, es recurrente reconocer que la educación en ingeniería 
tradicionalmente ha hecho énfasis en qué aprender (contenidos) y poco énfasis en cómo aprender [16, 
17]. Esta carencia ha provocado que los organismos que fijan políticas para la educación en ingeniería, 
en todo el mundo y en Colombia, incluyan como objetivos de formación que los estudiantes: aprendan 
cómo aprender, reconozcan la importancia del conocimiento y sean conscientes de la necesidad de 
formarse permanentemente (lifelong learning) [10, 18, 19]. Asimismo, estos organismos han reiterado 
la necesidad de investigar formas posibles para facilitar a los estudiantes de ingeniería la promoción de 
estas competencias [20, 21]. Esta carencia de la educación en ingeniería, así como la necesidad de 
investigar posibles formas para cumplir con el objetivo que el ingeniero “aprenda a aprender” justifican 
el desarrollo de investigaciones en esta área. 
 
La realización de esta Tesis ofrecerá contribuciones teóricas, prácticas y empíricas: 
 Como contribución teórica, aportará a la ampliación del conocimiento sobre el enfoque educativo de 
formación de competencias, específicamente sobre la competencia “aprender a aprender” en 
ambientes de aprendizaje de ingeniería. La adaptación y validación de un instrumento psicométrico 
para caracterizar dicha competencia servirá para identificar fortalezas y debilidades de los 
estudiantes en su papel de aprendices. A los estudiantes les será útil para autoevaluarse y a los 
docentes para tener puntos de partida de acciones en el aula que pretendan facilitar la promoción de 
esta competencia. La exploración del papel del estudiante de ingeniería como aprendiz también 
contribuirá al conocimiento de cómo el estudiante de ingeniería puede llegar a ser experto en su 
propio proceso de aprendizaje. La identificación de debilidades y fortalezas permitirá priorizar los 
aspectos que merecen especial atención en las iniciativas que se planteen para facilitar a los 
estudiantes que fomenten la competencia “aprender a aprender”. 
 
 Debido a que en esta Tesis se diseñarán, implementarán y evaluarán estrategias educativas con el 
ánimo de facilitar la promoción de elementos de la competencia “aprender a aprender”, se espera 
que la exploración de las experiencias de aprendizaje de los estudiantes ofrezca conocimientos a la 
comunidad académica sobre posibles formas para fomentar la competencia “aprender a aprender” 
en contextos educativos de ingeniería. 
 
 Una contribución práctica de esta Tesis será la obtención de un instrumento psicométrico para 
caracterizar la competencia “aprender a aprender”, específicamente para estudiar la autorregulación 
de la motivación cuando se aprende y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los 
estudiantes de ingeniería que hablan español. Otra contribución práctica será el conjunto de 
estrategias educativas que se diseñarán, implementarán y evaluarán en la intervención educativa 
con el fin de que los estudiantes de ingeniería vivencien experiencias de aprendizaje que les facilite 
fomentar aspectos de la competencia “aprender a aprender”. El análisis de los efectos de esas 
experiencias permitirá identificar ventajas y dificultades de las estrategias implementadas, lo que 
dará referentes conceptuales y prácticos a las instituciones, a los docentes y a los estudiantes 




 La realización de esta Tesis también ofrecerá contribuciones empíricas.  Los análisis de validez y 
confiabilidad del instrumento psicométrico servirán para comparar la herramienta que se obtenga 
con las propiedades psicométricas de otros instrumentos que tengan el mismo objetivo de medición. 
Estos análisis serán un aporte de esta investigación al área de la psicometría de la competencia 
“aprender a aprender”. Adicionalmente, la caracterización de la autorregulación de la motivación 
cuando se aprende y del uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes permitirá comparar el 
estado de la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes participantes de esta 
investigación con el nivel de competencia de los estudiantes de ingeniería de otros contextos 
educativos o de otras titulaciones. Asimismo, los índices de efecto (tamaño de efecto) que tenga la 
intervención educativa, planteada e implementada en este trabajo, se podrán comparar con los 
índices hallados en otras iniciativas educativas. Esta comparación de índices de tamaño de efecto 
permitirá indagar las bondades y las debilidades de las estrategias educativas planteadas en esta 
Tesis. 
 Otro factor importante para el desarrollo de esta investigación es que en Colombia se han realizado 
pocos trabajos de investigación sobre la competencia “aprender a aprender” en el área de educación 
en Ingeniería, a pesar de la relevancia de que los estudiantes sepan aprender. Es por ello que se hace 
necesario obtener una herramienta psicométrica para caracterizar esta competencia e investigar 
posibles formas para que los estudiantes de ingeniería del contexto educativo colombiano fomenten 
dicha competencia. 
 
 Como docente de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia he planteado esta 
Tesis con el fin de contribuir al logro de las directrices básicas establecidos por esta Universidad para 
el proceso formativo de los estudiantes. Uno de los objetivos de formación de estas directrices es 
facilitar que el estudiante promueva competencias que le permitan innovar en sus procesos de 
aprendizaje. Para lograr este objetivo se necesita investigar en el aula de clase. La investigación 
educativa que se propone en esta Tesis permitirá obtener una herramienta para explorar el estado 
actual de la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes, así como investigar los efectos de 
una estrategia educativa diseñada e implementada para facilitar que los estudiantes aprendan a 
aprender ingeniería. 
 
1.3 Hipótesis y objetivos 
1.3.1 Hipótesis 
 Es posible contar con un instrumento psicométrico para caracterizar la competencia “aprender a 
aprender” de estudiantes de ingeniería colombianos que tenga mejores índices de validez y 
confiabilidad que los instrumentos con los que se cuenta actualmente. 
 
 Existen diferencias en el comportamiento de los elementos de la autorregulación de la motivación 
en el aprendizaje de los estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. Asimismo, 
existen diferencias en los niveles de uso de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes 
de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
 La instrucción, práctica y retroalimentación en la escritura de resúmenes facilita a los estudiantes de 
ingeniería la promoción de la estrategia de aprendizaje selección y organización de la información. 
 
1.3.2 Objetivo general 
Establecer bases para caracterizar la competencia "aprender a aprender" y potenciarla en un contexto 
educativo de ingeniería. 
20 
 
1.3.3 Objetivos específicos 
 Obtener un instrumento psicométrico para caracterizar la competencia “aprender a aprender” en el 
contexto educativo de estudiantes de ingeniería colombianos. 
 
 Caracterizar la competencia “aprender a aprender” de una población de estudiantes de ingeniería 
colombianos. Esta caracterización permitirá identificar las debilidades y las fortalezas de los 
estudiantes en dicha competencia; específicamente se explorará la autorregulación de la motivación 
cuando se aprende y el uso de estrategias de aprendizaje. Asimismo, permitirá identificar si existen 
diferencias significativas entre la autorregulación de la motivación en el aprendizaje y en el uso de 
diversas estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes. 
 
 Diseñar, implementar y evaluar una intervención educativa para facilitar a los estudiantes de 
ingeniería la promoción de su competencia “aprender a aprender”. La intervención educativa se 
centrará en la estrategia de aprendizaje selección y organización de la información porque se 
encontró que era la menos usada por los estudiantes participantes en esta investigación. Para 
evaluar los efectos de la intervención educativa, se explorarán las vivencias de aprendizaje de los 
estudiantes participantes y el uso de la estrategia selección y organización de la información por 






2.1 Introducción del Capítulo 
El objetivo este capítulo es ofrecer al lector una mirada general del trabajo realizado en esta Tesis y de 
los principales resultados. La sección 2.2 presenta generalidades de las fases llevadas a cabo para realizar 
esta Tesis y destaca los resultados más importantes que se obtuvieron en cada una de dichas fases. La 
sección 2.3 presenta algunas características del contexto geográfico donde se realizó esta Tesis y la 
sección 2.4 muestra la estructura de este libro. 
 
2.2 Esquema del trabajo realizado 
La Figura 1 presenta un esquema del trabajo realizado en esta Tesis. La investigación se dividió en tres 
fases: 
I. Adaptación y validación del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación MSLQ – 
Colombia: se indagaron herramientas psicométricas para caracterizar la competencia “aprender a 
aprender” en el contexto educativo colombiano. Se encontró que el Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación (CEAM II) había sido utilizado para medir resultados en varias 
investigaciones educativas en Colombia; sin embargo, no se encontraron evidencias de procesos de 
adaptación y validación del CEAM II para Colombia. El CEAM II es una adaptación y validación de 
un cuestionario en inglés denominado Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) en 
el contexto educativo de España.  
 
El Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) ha sido ampliamente usado y ha 
presentado características psicométricas de alta fiabilidad y validez en los diferentes contextos en 
los que se ha empleado; pero en Colombia sólo se encontraron resultados de una iniciativa de 
adaptación y validación del MSLQ en la que se logró un cuestionario parcialmente validado (no 
incluía todas las dimensiones originales del MSLQ). Dado lo anterior, se decidió hacer una prueba 
piloto para analizar si el CEAM II presentaba adecuados índices de validez y confiabilidad en el 
contexto educativo de estudiantes de ingeniería en Colombia. Los resultados permitieron concluir 
que el CEAM II no presentaba índices adecuados en el contexto de los estudiantes que lo 
respondieron. Se decidió traducir, adaptar y validar el MSLQ y se obtuvo como resultado el 
cuestionario MSLQ - Colombia. 
 
II. La autorregulación de la motivación en el aprendizaje y del uso de estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia: el instrumento MSLQ - Colombia 
sirvió para caracterizar aspectos de la competencia “aprender a aprender” de una población de 
estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia; específicamente 
permitió caracterizar dos dimensiones de esta competencia: la autorregulación de la motivación 
cuando se aprende y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes. Entre los 
resultados se encontró que el nivel de autorregulación de la motivación en el aprendizaje de los 
estudiantes de esta Facultad es alto y que los niveles de uso de estrategias de aprendizaje por parte 
de los estudiantes no es uniforme; algunas estrategias son usadas ampliamente, mientras otras son 
de muy bajo uso. Por ejemplo, la estrategia de aprendizaje que consiste en seleccionar y organizar 
la información es la menos usada por los estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de 
Colombia – Bogotá. 
 
III. Efectos de una intervención educativa para facilitar el uso de la estrategia de aprendizaje selección y 
organización de la información: se diseñó, implementó y evaluó una intervención educativa con el 
fin de investigar sus efectos en la promoción de la estrategia selección y organización de ideas por 




Figura 1. Fases del desarrollo de esta Tesis 
 
2.2.1 Adaptación y validación del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación MSLQ 
– Colombia 
Esta parte de la Tesis buscó responder a la pregunta de investigación: ¿Qué propiedades psicométricas 
presenta el MSLQ traducido y adaptado para el contexto educativo de estudiantes de ingeniería en 
Colombia? Para traducir, adaptar y validar el MSLQ se siguieron las directrices de la International Test 
Commission (ITC).  
 
El proceso inició con la aplicación a 119 estudiantes de ingeniería colombianos de una versión del MSLQ 
en idioma español, el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivación (CEAM II) [22, 23]. El 
CEAM II es un cuestionario que fue adaptado y validado, a partir del MSLQ, en el contexto educativo de 
estudiantes universitarios españoles. Los análisis de validez de constructo de los datos obtenidos en esta 
aplicación mostraron que la estructura factorial del CEAM II no se cumplía en el contexto educativo de 
los estudiantes de ingeniería colombianos. Se plantea como hipótesis que este resultado pudo darse por 
las diferencias lingüísticas y culturales entre los estudiantes que respondieron el cuestionario y los 
estudiantes españoles. Adicionalmente, este resultado confirmó la necesidad de realizar el proceso de 
adaptación y validación del MSLQ para los estudiantes universitarios colombianos. 
 
Se tradujo el MSLQ y se administró esta versión traducida a 247 estudiantes de ingeniería. A esta 
aplicación del cuestionario se le denominó prueba piloto. Los análisis de validez y de confiabilidad, 
basados en los datos recolectados con esta prueba, indicaron que la traducción que se tenía hasta ese 
momento requería de adaptaciones lingüísticas y culturales. Las adaptaciones lingüísticas se hicieron 
basándose en los análisis de validez interna de los datos obtenidos en la prueba piloto y los ajustes 
culturales se realizaron a partir de entrevistas semi-estructuradas que se tuvieron con algunos 




Una vez hecho el nuevo ajuste a la traducción del MSLQ se realizó una prueba confirmatoria (prueba 
final). En la prueba confirmatoria participaron 852 estudiantes de diversas titulaciones de ingeniería. 
Con los datos de la prueba confirmatoria se hallaron los índices de validez y confiabilidad del nuevo 
instrumento. Al nuevo cuestionario se le llamó MSLQ – Colombia. Los análisis de validez determinaron 
que la estructura dimensional del MSLQ - Colombia es ligeramente diferente a la propuesta para el MSLQ, 
pero justificable desde la teoría cognitiva del aprendizaje. A nivel de ítems, el MSLQ - Colombia tiene 30 
ítems para preguntar sobre aspectos motivacionales (el MSLQ tiene 31 ítems) y 45 ítems para 
caracterizar el uso de estrategias de aprendizaje (el MSLQ tiene 50 ítems). Los análisis de confiabilidad 
del MSLQ – Colombia presentaron valores entre aceptables y excelentes.  
 
La extracción y análisis de resultados de este proceso de adaptación y validación permitieron concluir 
que las propiedades psicométricas del cuestionario MLSQ – Colombia son ligeramente equivalentes a las 
propiedades del MSLQ. Por lo tanto, el instrumento traducido/adaptado permite caracterizar, al igual 
que el MSLQ, la motivación y las estrategias de aprendizaje de estudiantes universitarios de ingeniería 
en Colombia. 
 
2.2.2 La autorregulación de la motivación en el aprendizaje y del uso de estrategias de 
aprendizaje de los estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia 
En esta parte de la Tesis se hizo un estudio descriptivo exploratorio para caracterizar la competencia 
“aprender a aprender” de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de 
Colombia – Bogotá. El MSLQ – Colombia fue el instrumento utilizado para realizar dicha caracterización. 
A partir de las dimensiones del MSLQ-Colombia se plantearon las preguntas de investigación para esta 
fase: 
 ¿Qué características tiene la autorregulación de la motivación cuando aprenden los estudiantes de 
la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia - Bogotá?  
 
 ¿Qué estrategias de aprendizaje utilizan los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la 
Universidad Nacional de Colombia – Bogotá cuando realizan sus tareas de estudio? 
 
Los participantes fueron 1268 estudiantes (100% de la muestra), matriculados en  seis programas de 
ingeniería en la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá y que cursaban 11 asignaturas diferentes. 
La distribución de los participantes por programas fue: 201 estudiantes del programa de Ingeniería 
Electrónica (16% de la muestra), 188 estudiantes de Ingeniería Eléctrica (15% de la muestra), 282 
estudiantes del programa de Ingeniería Mecatrónica (22% de la muestra), 329 estudiantes de Ingeniería 
de Computación (26% de la muestra), 123 estudiantes del programa de Ingeniería Química (10% de la 
muestra) y 145 estudiantes de Ingeniería Mecánica (11% de la muestra).  
 
Con los datos recolectados se obtuvieron estadísticos descriptivos para clasificar la autorregulación de 
la motivación para aprender de los estudiantes y las estrategias de aprendizaje de acuerdo con la 
puntuación obtenida en el MLSQ-Colombia. Las puntuaciones fueron ordenadas de mayor a menor (altas 
puntuaciones significan alta motivación o alto uso de la estrategia) a partir de los promedios aritméticos 
obtenidos con los datos del MSLQ-Colombia y aplicando la Prueba t – Students para identificar la 
existencia de diferencias con significancia estadística en dichos promedios. 
 
Entre los resultados se destaca que: 
 Los aspectos motivacionales con mayor puntaje, para toda la población participante, fueron las 
creencias de control del aprendizaje y la valoración de la tarea; por el contrario, la orientación del 
aprendizaje hacia metas extrínsecas y la ansiedad frente al proceso evaluativo fueron los aspectos 
con menor puntuación. Los puntajes en los diferentes aspectos motivacionales estuvieron por 
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encima de 4.74 (en una escala de 1.00 a 7.00); lo que refleja niveles entre medio y altos en la 
autorregulación de la motivación cuando aprenden los estudiantes. Estos resultados son positivos, 
excepto para la ansiedad, porque indican buena predisposición de los estudiantes frente a los 
procesos de aprendizaje que adelantan en las asignaturas para las que respondieron el MSLQ-
Colombia. Una alta motivación suele estar acompañada por altos niveles de compromiso frente al 
proceso de aprender. 
 
 En cuanto al uso de estrategias de aprendizaje, se encontró que el seguimiento del proceso de 
aprendizaje (metacognición), el control de las condiciones del lugar de estudio para evitar 
distractores y la regulación del esfuerzo fueron las estrategias más empleadas por los estudiantes 
(puntuaciones mayores a 5.06). La administración del tiempo y la selección y organización de la 
información de las asignaturas fueron las estrategias de menor uso (puntuaciones menores a 3.78); 
los puntajes de estas dos estrategias fueron muy inferiores con respecto a las estrategias más usadas. 
 
 Los resultados de esta fase de la Tesis permitieron plantear como hipótesis que existen algunos 
aspectos motivacionales y algunas estrategias de aprendizaje dependientes y otras no dependientes 
de características particulares de las asignaturas que los estudiantes participantes estaban cursando. 
La comprobación de estas hipótesis requiere de investigaciones adicionales a los análisis 
presentados en esta Tesis. 
 
 Los resultados de esta fase ofrecieron puntos de partida para proponer, en esta Tesis, una 
intervención educativa con el objetivo de facilitar a los estudiantes el uso de la estrategia de 
aprendizaje selección y organización de ideas. La decisión de trabajar en esta estrategia obedeció a 
que es la menos usada por los estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
2.2.3 Efectos de una intervención educativa para facilitar el uso de la estrategia de aprendizaje 
selección y organización de la información 
La tercera parte de esta Tesis consistió en diseñar, implementar y evaluar una intervención educativa 
para explorar si las actividades de aprendizaje propuestas en dicha intervención facilitaban a los 
estudiantes promover el uso de la selección y organización de las ideas de las temáticas. La metodología 
usada en esta fase se basó en investigación cuasi-experimental y buscó responder a la pregunta: ¿la 
instrucción, práctica y retroalimentación de elementos cognitivos y pragmáticos de la escritura de 
resúmenes facilitan a los estudiantes incrementar el uso de la estrategia de selección y organización de 
ideas? 
 
En esta fase de la investigación participaron 177 estudiantes de primer año de ingeniería, distribuidos 
en tres grupos: 54 estudiantes de Ingeniería Electrónica (año 2013), 57 estudiantes de Ingeniería 
Eléctrica (año 2014) y 66 estudiantes de Ingeniería Electrónica (año 2014). El análisis de resultados se 
basó en evidencias cuantitativas y cualitativas. Los datos cuantitativos se recolectaron con el MSLQ - 
Colombia y con una rúbrica para evaluar la calidad de los resúmenes elaborados por los estudiantes. El 
MSLQ-Colombia exploró sobre cuatro técnicas de selección y organización de ideas y la rúbrica permitió 
analizar cuatro indicadores de desempeño. Las evidencias cualitativas se recopilaron con preguntas de 
respuesta abierta que interrogaban a los estudiantes sobre la experiencia de aprendizaje vivenciada en 
la intervención educativa.  
 
Los datos recolectados con el MSLQ-Colombia indican que los tres grupos de estudiantes participantes 
incrementaron positivamente y con significancia estadística el uso de la escritura de resúmenes como 
técnica para seleccionar y organizar las ideas de la información que leían en la asignatura en la que se 
hizo la intervención y en otras asignaturas.  Los resultados también mostraron que otras estrategias de 
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selección y organización de ideas, analizadas con el MSLQ – Colombia presentan ganancia positiva con 
significancia estadística, pero en sólo alguno(s) de los grupos de estudiantes participantes.  
 
Los datos recolectados con la rúbrica de evaluación mostraron que el indicador “secuencialidad” fue el 
de mayor ganancia positiva y significante (estadísticamente) por parte de todos los estudiantes 
participantes. Los indicadores “párrafos” e “ideas de soporte” fueron mejorados por dos de los tres 
grupos de estudiantes que participaron en la intervención. Finalmente, el indicador “propósito” fue 
mejorado significativamente por uno de los tres grupos de estudiantes participantes. 
 
Los análisis de las respuestas abiertas dadas por los estudiantes sobres sus vivencias en esta 
intervención educativa permitieron explicar varios de los resultados cuantitativos, identificar categorías 
sobre el efecto que tuvo cada fase de la intervención (la instrucción, práctica y retroalimentación) e 
identificar categorías emergentes relacionadas con las percepciones de los estudiantes sobre la utilidad 
de seleccionar y organizar la información en el contexto académico. 
 
2.3 Algunos aspectos contextuales de la universidad donde se realizó esta Tesis 
La Universidad Nacional de Colombia (UNAL) (http:www.unal.edu.co) es una institución de educación 
superior, perteneciente al Estado, de orden nacional y vinculada al Ministerio de Educación Nacional de 
Colombia (MEN). La UNAL cuenta con ocho sedes distribuidas en el territorio colombiano, siendo la Sede 
Bogotá la que tiene mayor cantidad de estudiantes matriculados. En total son 94 programas de pregrado 
los que ofrece la UNAL, 49 funcionan en la Sede Bogotá y diez de ellos son de áreas de la ingeniería. La 
población estudiantil de la UNAL es de aproximadamente 42.000 estudiantes de pregrado, de los cuales 
26.000 están matriculados en programas de la Sede Bogotá y 8000 cursan las titulaciones de ingeniería 
[24]. 
 
2.3.1 Facultad de Ingeniería de la UNAL en la Sede Bogotá 
La facultad de ingeniería de la UNAL fue creada en el año 1861 y actualmente ofrece los programas de 
Ingeniería Agrícola, Ingeniería Agronómica, Ingeniería Civil, Ingeniería de Sistemas y Computación, 
Ingeniería Eléctrica, Ingeniería Electrónica, Ingeniería Industrial, Ingeniería Mecánica, Ingeniería 
Mecatrónica e Ingeniería Química. En la Facultad de Ingeniería de la UNAL - Bogotá el 18% de los 
estudiantes son mujeres y el 82% hombres, el mayor porcentaje de la población está entre los 18 y 25 
años de edad y la mayoría de los estudiantes matriculados en primer semestre no tienen experiencia 
previa universitaria [25]. 
 
2.3.2 El enfoque educativo en la Facultad de Ingeniería de la UNAL - Bogotá 
Hasta hace algunos años, el enfoque educativo en la Facultad de Ingeniería de la UNAL - Bogotá se 
centraba en la enseñanza de contenidos técnicos. En el año 2007, el Consejo Superior Universitario 
mediante el Acuerdo 033 de 2007 estableció nuevas directrices básicos para el proceso de formación de 
los estudiantes de la Universidad Nacional de Colombia [4]. En dicho Acuerdo se adoptó el enfoque 
educativo de formación de competencias; este enfoque es un desafío que también lo tienen las demás 
universidades del país debido a que el MEN propuso este cambio para todas las instituciones de 
educación superior en Colombia [10]. Por lo tanto, se considera interesante el desarrollo de esta Tesis 
en los ambientes de aprendizaje de la Facultad de Ingeniería de la UNAL – Bogotá para investigar nuevas 
iniciativas acerca del enfoque educativo de formación de competencias. 
 
En cuanto a las estrategias educativas en esta Facultad, a la fecha, se centran en la docencia a través de 
las clases magistrales, espacios de prácticas de laboratorio y desarrollo de proyectos finales para que los 
estudiantes apliquen conocimientos teóricos. Este ambiente es bastante similar al de muchos otros 
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programas de ingeniería de las universidades colombianas [26]. Debido a que la competencia “aprender 
a aprender” es altamente dependiente de la experiencia cognitiva del estudiante y del ambiente de 
aprendizaje [27] y a que las características demográficas mencionadas para los estudiantes de ingeniería 
de la UNAL - Bogotá son similares a las de la población de estudiantes de ingeniería en Colombia, se 
considera que las respuestas que se hallen en el desarrollo de esta Tesis serán útiles para la UNAL y para 
otras facultades de ingeniería colombianas interesadas en que sus estudiantes fomenten la competencia 
“aprender a aprender”.  
 
2.4 Estructura de este libro de Tesis 
El Capítulo 3 y el Capítulo 4 presentan las bases teóricas de las investigaciones realizadas en esta Tesis. 
En el Capítulo 3 se abordan definiciones del enfoque educativo de formación de competencias, del 
constructo competencia, algunas clasificaciones de las competencias, las competencias “clave” que debe 
fomentar el estudiante europeo y colombiano de educación superior, métodos de enseñanza-aprendizaje 
y evaluación en el enfoque educativo de formación de competencias, y una revisión general al papel del 
enfoque formativo de competencias en el marco de titulaciones de ingeniería.  
 
El Capítulo 4 presenta elementos constitutivos del constructo “aprender a aprender”, como competencia, 
basados en la mirada de la Psicología Educativa. Esta mirada presenta como núcleo de esta competencia 
al proceso de autorregulación en el aprendizaje; para “aprender a aprender” es necesario aprender a 
autorregular el aprendizaje. En este capítulo se presentan diferentes modelos de la autorregulación en 
el aprendizaje, aproximaciones a cómo se puede fomentar, algunas herramientas que se han 
desarrollado para evaluarla y antecedentes de trabajos sobre autorregulación en el aprendizaje en 
contextos educativos de ingeniería. 
 
El Capítulo 5 presenta el proceso de traducción, adaptación y validación del MSLQ-Colombia a partir del 
MSLQ. Se inicia presentando las directrices de la International Test Commission (ITC) que se usaron para 
el proceso de adaptación y validación del MSLQ. También se presenta la estructura dimensional del 
MSLQ. La segunda parte de este capítulo presenta el proceso de adaptación y validación del MSLQ en el 
contexto de estudiantes de ingeniería colombianos. Se presenta cómo se hicieron la recolección de datos, 
los análisis estadísticos y los resultados tanto de la prueba piloto como de la prueba final. También se 
presenta un análisis de la equivalencia métrica entre el MSLQ y el MSLQ - Colombia. 
 
El Capítulo 6 inicia abordando cómo se ha caracterizado la competencia “aprender a aprender” en 
diferentes contextos de aprendizaje de educación superior, luego se presentan los métodos y los 
resultados de la caracterización hecha en esta Tesis sobre la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes de ingeniería que participaron en 
esta investigación.  
 
El capítulo 7 presenta bases teóricas de cómo diseñar, implementar y evaluar intervenciones educativas. 
Luego se presenta el diseño, implementación y evaluación de la intervención educativa que se planteó 
en esta Tesis con el fin de facilitar a una población de estudiantes de ingeniería el uso de la estrategia 
selección y organización de ideas. Finalmente se muestran los resultados y los análisis de los efectos de 
esta intervención en el uso de la estrategia mencionada por parte de los participantes.  
 
El capítulo 8 presenta las conclusiones generales de esta Tesis, las limitaciones de las investigaciones 




3. EL ENFOQUE EDUCATIVO DE FORMACIÓN DE COMPETENCIAS EN 
EDUCACIÓN SUPERIOR 
3.1 Introducción del Capítulo 
Este capítulo aborda definiciones del enfoque educativo de formación de competencias, del constructo 
competencia, algunas clasificaciones de las competencias, las competencias “clave” que debe fomentar 
el estudiante europeo y colombiano de educación superior, métodos de enseñanza-aprendizaje y 
evaluación en el enfoque educativo de formación de competencias, y una revisión general del enfoque 
educativo de competencias en la formación de los estudiantes de ingeniería. 
 
3.2 El enfoque educativo de formación de competencias 
Un enfoque educativo es una estructura conceptual y metodológica que propone políticas, objetivos, 
contenidos (¿qué enseñar?) y formas (¿cómo enseñar?) para diseñar y desarrollar los currículos de las 
instituciones educativas. Como ejemplos de enfoques educativos para la educación superior se pueden 
mencionar el enfoque de formación de competencias y el enfoque de formación de capacidades [3]. Estos 
dos enfoques están centrados en que el estudiante aprenda los fundamentos de una disciplina y aportar 
para que el estudiante logre su desarrollo integral como ser humano [3].  
 
El enfoque educativo de formación de competencias ha sido uno de los más utilizados en el contexto de 
la educación superior en Europa, Estados Unidos y Latinoamérica, en la última década [3]. Este enfoque 
fue propuesto por primera vez en la declaración mundial sobre la Educación superior en el siglo XXI en 
octubre de 1998 [28]. El enfoque de formación de competencias ofrece marcos orientadores que 
consideran que la educación superior debe incluir [29, 30]: 
 
 La dimensión cognoscitiva de la profesión: saber conocimientos de una disciplina. 
 La dimensión procedimental del conocimiento: saber hacer, conocimiento actuacional, saber cómo 
se hacen las cosas, desarrollar habilidades y destrezas para aprender. 
 La dimensión emocional: saber ser, formarse en valores, participación social, autorregulación de la 
motivación en el aprendizaje. 
El enfoque educativo de formación de competencias propone que el objetivo de los procesos de 
aprendizaje es que el estudiante desarrolle competencias relevantes. La definición de competencia se 
aborda en la siguiente sección. Se entiende por relevantes a aquellas competencias que dan al estudiante 
herramientas para desenvolverse en situaciones presentes y futuras en contextos sociales, personales, 
académicos y profesionales. El enfoque educativo de formación de competencias propone eliminar 
barreras entre los conocimientos que se adquieren en el aula de clases y la vida cotidiana [30], propone 
que el aprendizaje esté contextualizado con la realidad extra-clase del estudiante. La responsabilidad de 
las instituciones de educación superior es proponer e implementar ambientes de aprendizaje que 
faciliten a los estudiantes la promoción de dichas competencias [31].  
 
3.2.1 Miradas al constructo competencia 
El constructo competencia, en el contexto de la educación superior, es complejo porque comprende una 
gran cantidad de conceptos que, a su vez, son también conceptos complejos [1]. Esto hace que definir el 
constructo competencia no sea un ejercicio simple [32] y que se requiera abordar este constructo desde 
múltiples enfoques. De acuerdo con el enfoque, hay partidarios y detractores sobre claridad de los 
elementos constitutivos que hasta ahora se han considerado para este constructo y de sus implicaciones. 
Por ejemplo, la lingüística, la psicología educativa, la pedagogía, entre otras, reconocen en el concepto 
“competencia” considerables aportes al planteamiento de nuevas concepciones sobre las metas, los 
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métodos de enseñanza – aprendizaje y los métodos de evaluación en la formación de los estudiantes de 
educación superior. Por el contrario, el enfoque filosófico de la educación prefiere otros conceptos para 
tratar el panorama teórico político de la educación superior porque considera que las elaboraciones 
actuales sobre el significado de competencia son aún difusas e inconclusas [1, 3]. 
 
A continuación se presentan diferentes definiciones para el constructo competencia con el fin de 
considerar algunos de sus elementos constitutivos más representativos: la competencia como elemento 
de las políticas de educación superior, como conocimiento y como objetivo de aprendizaje. 
 
Competencia en el marco de políticas para la educación superior:  
 En el Marco Europeo de Cualificaciones de Aprendizaje Permanente se define competencia como la 
“demostrada capacidad para utilizar conocimientos, destrezas y habilidades personales, sociales y 
metodológicas, en situaciones de trabajo o estudio y en el desarrollo profesional y personal; en el 
Marco Europeo de Cualificaciones, las competencias se describen en términos de responsabilidad y 
autonomía” [5]. Esta definición de competencia hace referencia a la “capacidad”. La competencia “es 
algo que poseemos en potencia” [33] y que se demuestra a través del acto cuando se requiere. 
Asimismo, esta definición indica que las competencias consisten en conectar tres elementos: 
conocimiento, habilidad y actitud [34]; estos elementos deben integrarse con el fin de obtener 
comportamientos profesionales adecuados, cada uno por separado no es suficiente [35]. 
Adicionalmente, las competencias expresan la habilidad que tiene la persona para atender a las 
necesidades en los diferentes contextos de la vida, de manera autorregulada y socialmente 
responsable; es decir, de manera situada y afectada por las condiciones del contexto en el que se 
encuentra la persona [30]. Esto significa que la competencia habilita para aplicar el conocimiento en 
contextos diferentes de aquel en que se aprendió y que las competencias no sólo aplican para el 
desempeño laboral, sino también para actuar en sociedad, adquirir o descubrir conocimiento y el 
desarrollo afectivo del estudiante o del profesional [32].  
 
 La definición de competencia del Marco Europeo también enfatiza en la responsabilidad y la 
autonomía. Estas condiciones otorgan a las competencias un carácter reflexivo. Ser competente no 
consiste en repetir mecánicamente acciones, se requiere analizar y comprender el contexto antes de 
actuar, se necesita reflexionar antes de proceder [33], la reflexión es un elemento necesario de la 
competencia. La tradición de la sociolingüística ayuda a comprender la necesidad reflexiva de las 
competencias al diferenciar entre desempeño y competencia [34]. Estos es, la competencia 
comunicativa no solo consiste en saber aplicar códigos lingüísticos (desempeño) como la gramática, 
ortografía, pronunciación, etc; sino también en asimilar reglas de uso culturales que indican cuándo 
hablar y cuándo guardar silencio, dónde, cómo y con qué actitud comunicarnos. Las reglas de uso 
están determinadas por el contexto social específico [30]. La definición de competencia adoptada por 
el proyecto DeSeCo (Definición y Selección de Competencias) también resalta que ser competente 
implica actuar y elegir la forma de comportarse acorde con las exigencias contextuales: “una 
competencia está definida como la habilidad de enfrentar con éxito exigencias complejas en un 
contexto particular apoyándose en y movilizando pre-requisitos psicosociales (incluyendo al tiempo 
procesos cognitivos y no cognitivos)” [36]. 
 
 En el libro Reflexiones y Perspectivas de la Educación Superior para América Latina, proyecto Tuning 
(2004 – 2007), se define competencia como “una combinación de atributos con respecto al conocer 
y comprender (conocimiento teórico de un campo académico); el saber cómo actuar (la aplicación 
práctica y operativa a base del conocimiento) y saber cómo ser (valores como parte integrante de la 
forma de percibir a los otros y vivir en un contexto)” [32]. El proyecto Tuning sugiere que los perfiles 




 En Colombia, en la propuesta que hace el MEN para la formación por competencias en educación 
superior se plantea que “competencia es un ‘saber hacer’ en el que se conjugan pensamiento, 
conocimiento y finalidades” [10]. Estas definiciones interpretan las competencias como objetivos y 
resultados de los procesos de educación formal. Las competencias representan los conocimientos, 
comprensiones, habilidades, actitudes y responsabilidades que el estudiante debe ser capaz de 
demostrar al finalizar su proceso educativo, las competencias describen los resultados de 
aprendizaje de las titulaciones [33]. 
 
En resumen, las anteriores definiciones entienden las competencias como metas de la educación 
superior, las cuales abarcan elementos adicionales a la adquisición de conocimientos disciplinares de 
una profesión. De esta manera, la formación de competencias se convierte en un enfoque educativo que 
puede aportar más activamente al logro de las finalidades de la educación superior actual, con respecto 
a los enfoques orientados exclusivamente a la adquisición de contenidos. 
 
Competencia como conocimiento: 
Los marcos conceptuales sobre lo que es el conocimiento y el aprendizaje también sirven de base para 
interpretar el constructo competencia. La psicología, la pedagogía y la lingüística sientan las bases para 
esas interpretaciones [30]. Las anotaciones que se hacen a continuación no pretenden abordar la génesis 
y la evolución del constructo conocimiento; sino hacer referencia a marcos conceptuales sobre el 
conocimiento y el aprendizaje que dan sustento a varios planteamientos sobre lo que es competencia y 
las implicaciones de este enfoque formativo. 
 
 Chomsky, desde la perspectiva lingüística, es el primero en asociar competencia con actuación. Para 
Chomsky la competencia lingüística implica dominar los principios que rigen el lenguaje y usar 
(actuación) dicho lenguaje. Por lo tanto, la competencia (lingüística) significa conocimiento teórico 
y actuaciones a partir de dicho conocimiento [37] citado por [38]. Adicionalmente, Chomsky afirma 
que para adquirir el lenguaje, las personas tenemos competencias abstractas y universales de 
carácter innato [39].  
 
 La teoría del conocimiento de Jean Piaget, enmarcada en la psicología, afirma que existen estructuras 
cognoscitivas universales que establecen el progreso en la adquisición y el uso del conocimiento; 
pero, a diferencia de Chomsky, Piaget sostiene que dichas estructuras no sólo son de carácter innato 
sino que también se adquieren a través de la interacción entre el sujeto y los objetos y el ambiente 
de aprendizaje. Dicha interacción propicia el progreso de las estructuras del conocimiento del 
aprendiz. El conocimiento es visto como un proceso de comprensión de la realidad que lleva a cabo 
el aprendiz para construir su propio conocimiento. El conocimiento se representa por medio de 
estructuras de pensamiento que el sujeto construye y organiza permanentemente a medida que se 
relaciona con los objetos y el ambiente de aprendizaje.  
 
 Estas interpretaciones sobre el conocimiento son relevantes para la definición de competencias 
porque “podría decirse que la teoría del conocimiento de Piaget es una teoría de las competencias” 
[39]. La manera en que Piaget describe la relación entre el sujeto que aprende y los objetos y el 
ambiente de aprendizaje, así como la descripción que hace sobre los procesos de representación del 
conocimiento sientan algunas bases del enfoque educativo de formación de competencias. Por 
ejemplo, el desarrollo de una competencia es un proceso constructivista, para llegar a ser 
competente se requiere de procesos de construcción de conocimientos, a través de la interacción con 
el entorno, que dan la posibilidad a la persona de saber cómo actuar y en contexto con las 




 Desde la sociolingüística, Hymes planteó que la competencia comunicativa no sólo abarca el dominio 
de los principios del lenguaje, sino también el uso apropiado del lenguaje acorde con el sistema social 
y cultural en que se use. De esta manera se entiende que las competencias, como la comunicativa, 
implican conocimientos teóricos y conocimientos procedimentales diversos que son dinámicos para 
adecuarse al contexto social y cultural [40] citado por [38]. Asimismo, Lev Vigostky propone que el 
desarrollo cognitivo se da a partir del contacto con el mundo social y luego se internaliza, el 
aprendizaje es social e histórico. En este sentido, el desarrollo de una competencia involucra: 
elementos transmitidos por la cultura (ambientes de aprendizaje y factores sociales), la 
internalización de esos elementos por parte del aprendiz a través del procesamiento de la 
información y, finalmente, la transformación del conocimiento efectuada por el aprendiz. De esta 
manera las competencias no son universales y los niveles de logro en cada competencia requieren 
de la evaluación del contexto [39]. “La competencia puede entenderse como la capacidad de 
realización, situada y afectada por y en el contexto en que se desenvuelve el sujeto” [38]. 
 
 Las directrices generales sobre el conocimiento, presentados anteriormente, han ido evolucionando. 
Actualmente se propone para el modelo sobre desarrollo del conocimiento una explicación 
biopsicosocial; es un modelo holístico que tiene en cuenta variables cognoscitivas (Piaget), sociales, 
culturales y ambientales (Vigostky) y las especificidades y condiciones de la tarea [39]. Por ejemplo, 
estudios sobre el funcionamiento neuronal (especialización hemisférica) indican que el desarrollo 
del conocimiento no es igual entre las personas. Las personas pueden ser más hábiles para unas 
tareas que para otras de acuerdo con el dominio del que se trate. No es igual aprender a dominar un 
segundo idioma que aprender a bailar. El concepto de inteligencias múltiples de Howard Gardner es 
un ejemplo de estas aproximaciones sobre el conocimiento. Estos modelos intentan describir el 
funcionamiento del conocimiento de manera holística integrando la cognición de quien aprende, el 
contexto de aprendizaje y las condiciones de las tareas. Un acercamiento a la definición de 
competencias, bajo estos nuevos enfoques, describe las competencias como “un conjunto de 
conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que posee una persona que le permiten la 
realización exitosa de una actividad” [38]. 
 
En resumen, las competencias son conocimiento. Los marcos conceptuales sobre el conocimiento sirven 
de base para definir los elementos constitutivos del constructo competencia. Por lo tanto, la esencia del 
constructo competencia se enmarca dentro de las teorías interpretativas de lo que es el conocimiento y 
el aprendizaje. “El concepto de competencia puede ser entendido como el conocimiento que alguien 
posee y el uso que ese alguien hace de dicho conocimiento al resolver una tarea con contenido y 
estructura propia, en una situación específica, y de acuerdo con un contexto, unas necesidades y unas 
exigencias concretas” [41] citado por [39]. 
 
Competencia como objetivo de aprendizaje: 
Algunas aproximaciones a la definición de competencia hacen alusión a que ésta es un objetivo de los 
procesos de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el aprendizaje no es considerado como un fin en sí 
mismo sino como una herramienta que sirve para desarrollar y fomentar competencias. La 
intencionalidad (objetivo) del aprendizaje es facilitar para que las personas promuevan competencias 
con el fin de que se eduquen integralmente [42, 43]. Por educación integral se quiere enfatizar que las 
competencias no sólo significan conocimientos teóricos y procedimentales sino también emociones, 
valores y actitudes en contexto. Adicionalmente, el carácter cognitivo (conocimiento) de las 
competencias implica que éstas no son capacidades innatas, sino que son adquiribles, desarrollables y 
construibles por medio de procesos de aprendizaje. Las competencias, al ser conocimiento, son 
dinámicas porque evolucionan a lo largo de la vida de las personas a medida que éstas aprenden [44]. El 
papel del docente y de los administradores de los currículos de educación superior es propender porque 
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los estudiantes fomenten sus competencias a través de los procesos de aprendizaje que se activan y/o 
desarrollan en las aulas universitarias. 
 
3.3 Clasificación de las competencias 
Clasificar las competencias es una tarea que da lugar al debate [43], por lo cual es importante revisar 
diferentes aproximaciones de clasificación. Por ejemplo, en las consultas bibliográficas hechas en esta 
Tesis se encontró que las estructuras educativas Tuning para Europa [43] y Tuning para Latinoamérica 
[32] clasifican las competencias en genéricas y específicas. Por genéricas se entiende a aquellas 
competencias que debe desarrollar cualquier profesional para desempeñar su rol como ciudadano y 
como trabajador; son aquellas competencias comunes a cualquier programa de formación profesional 
[38]. A su vez, las competencias genéricas se clasifican acorde con su naturaleza en diferentes clases; el 
proyecto Tuning en Europa las clasifica como competencias instrumentales, competencias 
interpersonales y competencias sistémicas [43]. El proyecto Tuning en Latinoamérica, a partir de la 
consulta a académicos, estudiantes, empleadores y graduados de 190 universidades de la región, clasifica 
las competencias genéricas en cuatro categorías: competencias relacionadas con procesos de 
aprendizaje, competencias relacionadas con valores sociales, competencias relacionadas con el contexto 
internacional y tecnológico y competencias interpersonales [32]. La Tabla 1 muestra ejemplos de 
competencias genéricas para cada una de las categorías mencionadas. 
La Tabla 1 permite deducir que no existe una clasificación unívoca para las competencias genéricas en 
ambos proyectos. Por ejemplo, la capacidad de aprender es clasificada como sistémica en el Proyecto 
Tuning - Europa y como competencia relacionada con los procesos de aprendizaje en el Proyecto Tuning 
- Lationamérica. 
 
Analizando los métodos empleados en los dos estudios Tuning se puede plantear como hipótesis que las 
diferencias en estas clasificaciones se pudieron haber dado por las diferencias culturales y contextuales 
de las regiones en las que se realizaron los proyectos. Por ejemplo, la clasificación planteada en el 
proyecto Tuning para Lationamérica fue obtenida a partir de análisis factoriales de los datos estadísticos 
recolectados entre académicos, graduados, estudiantes y empleadores; esta clasificación da indicios 
sobre cómo entienden las competencias los actores encargados de fomentarlas en ese contexto 
geográfico.   
 
En cuanto a las competencias específicas, éstas son las que tienen relación con la creación y desarrollo 
de habilidades y conocimientos específicos de cada profesión [43]; son aquellas que dan identidad a los 
graduados de una titulación específica [32]. Las competencias que se clasifican como específicas se 
diferencian notablemente entre las titulaciones. Para ingeniería, por ejemplo, hay competencias 
específicas que han sido presentadas por organismos de alcance mundial a través de estructuras. Por 
ejemplo, la estructura educativa CDIO [45] clasifica las competencias específicas para los ingenieros 
como competencias de conocimiento disciplinar, competencias personales, competencias 
interpersonales y competencias para concebir, diseñar, implementar y operar sistemas, procesos y 
productos [45]. Para conocer en detalle las competencias específicas propuestas en la estructura CDIO 
se sugiere consultar a Crawley y a su equipo investigador [45]. Dado el interés de esta Tesis se 
mencionará que la CDIO clasifica la competencia “aprender a aprender” como una competencia Personal 
y Profesional, en la agrupación Actitudes, Pensamiento y Aprendizaje, específicamente la considera una 






Tabla 1. Competencias genéricas en Tunning Europa y en Tunning Latinoamérica 
Proyecto Tuning Europa [43] 
Categoría Ejemplos de competencias 
Instrumentales 
 Capacidad para administrar el tiempo y usar estrategias de aprendizaje 
 Comunicación oral y escrita en el idioma nativo 
 Capacidad para analizar y sintetizar información 
 Conocimiento de una segunda lengua 
 Habilidades elementales en el manejo de herramientas computacionales 
 Resolución de problemas 
Interpersonales 
 Habilidad para hacer críticas y autocríticas 
 Trabajo en equipo 
 Habilidad para trabajar en equipos interdisciplinarios 
 Habilidad para trabajar en contextos internacionales 
 Compromiso ético 
Sistémicas 
 Capacidad para aprender 
 Capacidad para aplicar el conocimiento en contextos prácticos 
 Habilidad para investigar 
 Capacidad para adaptarse a situaciones nuevas 
 Iniciativa y espíritu emprendedor 
Proyecto Alfa Tuning Latinoamérica [32] 
Categoría Ejemplos de competencias 
Proceso de aprendizaje 
 Capacidad de aprender y actualizarse 
 Capacidad de abstracción, análisis y síntesis 
 Capacidad de comunicación oral y escrita 
 Capacidad de investigación 
 Capacidad para buscar, procesar y analizar información 
Valores sociales 
 Compromiso con su medio socio-cultural 
 Valoración y respeto por la diversidad y multiculturalidad 
 Compromiso con la preservación del medio ambiente 
 Compromiso ético 
 Responsabilidad social y compromiso ciudadano 
Contexto internacional y 
tecnológico 
 Capacidad de comunicación en un segundo idioma 
 Habilidad para trabajar en contextos internacionales 
 Habilidades en el uso de tecnologías de la información 
Interpersonales 
 Capacidad para tomar decisiones 
 Capacidad para motivar y conducir hacia metas comunes 
 Capacidad de trabajo en equipo 
 Capacidad para organizar y planificar el tiempo 
 Capacidad para actuar en nuevas situaciones 
 
3.4 Selección de las competencias a fomentar por los estudiantes de educación superior 
La selección de las competencias que debe desarrollar el estudiante de educación superior es una tarea 
que ha sido realizada de diferentes maneras. Las instituciones de educación superior que han decidido 
adoptar el modelo educativo de formación de competencias, usualmente, han consultado a estudiantes, 
académicos, empleadores y graduados acerca de qué competencias consideran que requieren los 
profesionales para trabajar en el contexto laboral. Los resultados de estos análisis del trabajo han 
permitido priorizar las competencias que deberían desarrollar los profesionales de contextos laborales 
específicos; asimismo han permitido detectar debilidades y fortalezas de las estructuras educativas que 
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tiene la intencionalidad de brindar formación basada en competencias. Ejemplos de estos estudios 
pueden ser consultados en [32, 43, 46, 47]. 
 
Por otro lado, los organismos encargados de gestar las políticas de educación superior en los diferentes 
países también han realizado estudios con el fin de identificar las competencias que las instituciones de 
educación deberían ayudar a promover. Un concepto nacido a partir de dichos estudios y que merece 
especial atención es el concepto de competencias “clave”. Las competencias “clave” son una delimitación 
concreta (selección) de un grupo de competencias consideradas adquiribles y útiles para profesionales 
de diversas áreas, en escenarios sociales, económicos y culturales diferentes [1]. Son “clave” para las 
instituciones porque sirven de referencia para formular políticas de formación y son “clave” para el 
aprendiz porque se convierten en la puerta de acceso a otros saberes fundamentales a lo largo de la vida 
[8]. Las competencias “clave” son las competencias prioritarias que deberían fomentar los estudiantes y 
profesionales en contextos educativos y laborales específicos. En Europa a ese conjunto de competencias 
se ha denominado “competencias clave”, en Colombia se le ha llamado “competencias genéricas”.  
 
La Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias “clave” para el 
aprendizaje permanente define las competencias “clave” como “un paquete multifuncional y transferible 
de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realización y 
desarrollo personal, así como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” [6, 7, 9]. La 
Recomendación del Parlamento Europeo propone ocho competencias “clave”: (1) Comunicación en la 
lengua materna, (2) Comunicación en lenguas extranjeras, (3) Competencia matemática y competencias 
básicas en ciencia y tecnología, (4) Competencia digital, (5) Aprender a aprender, (6) Competencias 
sociales y cívicas, (7) Sentido de la iniciativa y espíritu de empresa y (8) Conciencia y expresión 
culturales. Estas competencias fueron presentadas por el Parlamento Europeo en el año 2006 [9].  
 
En Colombia el Ministerio de Educación Nacional (MEN - Colombia) presentó en el año 2011 catorce 
competencias que el estudiante debe desarrollar antes de graduarse de su titulación profesional [10]. 
Estas competencias imprescindibles, llamadas competencias “genéricas”, son: (1) Entendimiento 
interpersonal, (2) Pensamiento crítico, (3) Razonamiento analítico y sintético, (4) Pensamiento creativo, 
(5) Alfabetización cuantitativa, (6) Trabajo en equipo, (7) Comunicación, (8) Manejo de información, (9) 
Solución de problemas, (10) Inglés, (11) Tecnologías de la Información y las comunicaciones (TICs), (12) 
Cultura ciudadana y entendimiento del entorno, (13) Recontextualizar lo aprendido y (14) Saber 
aprender.  
 
De los dos listados anteriores sobre las competencias “clave” para Europa y competencias “genéricas” 
para Colombia se destaca, dado el  tema de trabajo de esta Tesis, que la competencia “Aprender a 
Aprender” (Europa) y “Saber Aprender” (Colombia) fueron establecidas como “clave” para la formación 
de los estudiantes de todas las titulaciones. Las definiciones adoptadas para estas competencias, las 
implicaciones que trae su adopción para los currículos, su utilidad en el contexto formativo de los 
ingenieros, entre otras, serán analizadas en el capítulo 4 de este documento. 
 
Se puede concluir que para planear qué competencias enseñar-aprender en el contexto universitario, se 
requiere analizar los contextos social y laboral en los que se desenvolverá el futuro profesional. El 
proceso que han seguido los países para seleccionar sus competencias “clave” permite concluir que esos 
contextos son factores fundamentales a la hora de elegirlas. Es decir, las competencias “clave” han sido 
seleccionadas en función de las necesidades y demandas del contexto sociocultural en el que se 




3.5 Métodos de enseñanza-aprendizaje y evaluación en el enfoque educativo de 
formación de competencias 
 
3.5.1 Métodos de enseñanza-aprendizaje en el enfoque educativo de formación de competencias 
Los métodos de enseñanza - aprendizaje y la evaluación, en este enfoque educativo, cambian con 
respecto a los usados en los enfoques centrados sólo en la dimensión cognoscitiva de la profesión. Los 
métodos de enseñanza – aprendizaje para la formación de competencias se centran en el estudiante, el 
docente cumple un papel de facilitador. Como el aprendizaje incluye las dimensiones procedimental y 
emocional del conocimiento sólo el estudiante puede liderar y administrar su proceso de aprendizaje. El 
docente hace parte del contexto en el que el estudiante aprende, por lo tanto su responsabilidad se centra 
en facilitar y acompañar el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, para la competencia “aprender a 
aprender” elementos como la autorregulación de la motivación en el aprendizaje (dimensión emocional) 
y el saber aprender (dimensión actuacional) son aspectos que el docente debe incentivar y facilitar pero 
sólo el estudiante los puede administrar, son dimensiones con elementos altamente personales. 
 
El otro cambio en los métodos de enseñanza – aprendizaje ocurre porque el desarrollo y fomento de 
competencias realzan el carácter constructivista y social del aprendizaje. La necesidad de aprender 
aspectos de naturaleza procedimental y emocional hace que el aprendizaje sea visto como un proceso 
con discontinuidades, rupturas y reelaboraciones dentro de un contexto social [30]. El aprendizaje se 
logra a través de un proceso y en medio de la interacción social. En consecuencia, los métodos de 
enseñanza – aprendizaje deben propiciar la construcción de conocimiento con otros, deben facilitar el 
aprendizaje para actuar en sociedad, para formar en actitudes y valores, para que lo que se aprenda esté 
contextualizado con la realidad social del estudiante. De esta manera, los métodos de enseñanza 
instruccionales aportan, pero no suficientemente, en los ambientes de aprendizaje orientados bajo el 
enfoque educativo de formación de competencias. 
 
Los métodos empleados en las universidades para enseñar - aprender competencias tienen diversos 
enfoques. El enfoque depende de la competencia concreta que se desea que el estudiante fomente, de la 
naturaleza del curso en el que se aborda dicha enseñanza y de los objetivos que se espera que logren los 
estudiantes. Es frecuente encontrar recomendaciones generales en los proyectos educativos de las 
universidades para que los docentes elijan libremente el método para facilitar que sus estudiantes 
fomenten competencias [48 - 51]. Realizando una síntesis, se destacan aquellos métodos o enfoques que 
son comunes para la enseñanza de varias competencias. En la Tabla 2 se indican algunos de los métodos 
y técnicas que se vienen empleando; para mayor información se sugiere consultar los trabajos: [52 -59]. 
 
Tabla 2. Métodos y técnicas de enseñanza-aprendizaje para fomentar competencias. 
Proceso formativo de la competencia Métodos 
Enseñanza – Aprendizaje 
Métodos de aprendizaje activo 





Ejemplos de técnicas empleadas por estos métodos: aprendizaje 
por proyectos, aprendizaje basado en problemas, casos de estudio, 
aprendizaje basado en preguntas de investigación, aprendizaje por 
descubrimiento y aprendizaje “just-in-time”, entre otros. 
 
Particularmente, para la competencia “aprender a aprender” se sugiere la creación de ambientes de 
aprendizaje planeados por el docente que le permitan al estudiante adelantar procesos metacognitivos, 
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motivacionales y de comportamiento activo para ser partícipes de su propio aprendizaje [60]. También 
se sugieren ambientes educativos que proporcionen recursos suficientes y que brinden facilidades para 
que los estudiantes cooperen y colaboren entre pares, con miras a desarrollar su capacidad de resolver 
problemas y modificar positivamente sus entornos [11]. 
 
3.5.2 Métodos de evaluación en el enfoque educativo de formación de competencias 
En cuanto a los métodos de evaluación del aprendizaje, éstos también cambian. El estudiante o 
profesional es competente cuando domina los conocimientos fundamentales de su disciplina, desarrolla 
destrezas y habilidades para aplicar esos conocimientos y sabe analizar el contexto con el fin de anticipar 
las implicaciones sociales de aplicar sus conocimientos. Por lo tanto, la evaluación del proceso de 
aprendizaje no sólo se centra en conocer qué contenidos sabe el estudiante sino también en si sabe 
aplicar su conocimiento y si sabe aprovecharlo para solucionar problemas de su contexto. Por lo tanto, 
la evaluación se centra en el desempeño [38] y en la retroalimentación del proceso formativo, no sólo en 
medir resultados finales. Este cambio de objetivos de la evaluación implica el uso de herramientas más 
diversas a las empleadas para medir únicamente la cantidad de contenido aprendido; también implica 
usar herramientas de evaluación centradas en los procesos de aprendizaje, de carácter formativo y no 
sólo sumativo, que recolecten evidencias de naturaleza cuantitativa y cualitativa y que busquen hallar 
evidencias para el mejoramiento del proceso de aprendizaje [30].  
 
En los últimos años son muchos los desarrollos investigativos que han buscado obtener herramientas 
para medir el nivel de competencia que tiene el estudiante y para conocer la opinión del estudiante frente 
al nivel de competencia que cree tener [61]. La Tabla 3 señala instrumentos de evaluación de 
competencias de acuerdo con la clasificación de Scriven, quien propone dos funciones de la evaluación: 
formativa y sumativa [62]. La función formativa está asociada a la utilidad de la evaluación como 
instrumento de mejora del proceso de enseñanza y aprendizaje (evaluación del proceso); la función 
sumativa a la comprobación de los conocimientos y habilidades que han adquirido los alumnos y con la 
necesidad de asignar calificaciones [61]. 
 
Tabla 3. Métodos para la evaluación de competencias. 
Proceso formativo de la competencia Métodos 
Evaluación 
Instrumentos para la evaluación formativa 
Rúbrica holística, portafolio del estudiante, autoinformes 
de trabajo, cuestionarios de autoevaluación/autoinforme y 
coevaluación y autoinformes. 
 
Instrumentos para la evaluación sumativa 
Test psicométricos, rúbricas para evaluación cuantitativa, 
instrumentos de habilidad, evaluación 360° hecha por 
expertos. 
 
Debido a la diversidad de métodos para la enseñanza-aprendizaje de competencias y para su evaluación, 
en esta investigación sólo se abordarán, en el capítulo 4 de este documento, herramientas relacionados 
con la evaluación de la competencia “aprender a aprender”. 
 
3.6 El enfoque educativo de formación de competencias en los currículos de las 
titulaciones de ingeniería 
Las primeras alusiones sobre formación de competencias en ingeniería datan del siglo XX, a inicios de 
los años 90; las motivaciones para su implementación han sido diferentes de acuerdo con los países o 
regiones [63]:  
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3.6.1 En Europa 
En Europa nace como respuesta a la pregunta de cómo preparar ingenieros para desempeñarse en 
puestos de trabajo de cualquier país de la Comunidad y con identidad europea sin importar el país 
europeo donde hayan sido formados. El objetivo era facilitar la movilidad de los ingenieros entre los 
diferentes países de la Unión Europea. La declaración de Bolonia fue el primer paso en la búsqueda de 
esa identidad europea buscando la integración de la educación superior. Para lograr dicha integración 
se propuso obtener una estructura de cualificaciones para los egresados de la educación superior 
europea que fuera compatible y comparable entre los diferentes países [63]. Los objetivos de formación 
planteados como competencias podían brindar un marco común para plantear lo que los profesionales 
deberían estar en capacidad de hacer al finalizar su formación superior. En el año 2006 fue publicada la 
Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje 
permanente [9]. En esta recomendación se especificaron las 8 competencias “clave”, mencionadas en la 
sección 3.4, para el proceso formativo de los profesionales europeos, entre ellos, los profesionales de 
ingeniería. 
 
En el marco de la educación en ingeniería, al día de hoy, el sistema de acreditación EUR-ACE (EURopean 
ACcredited Engineer) definió las competencias deseables para los ingenieros europeos en 8 áreas de 
aprendizaje, que deben tener en cuenta los programas de formación en ingeniería que deseen obtener 
dicha acreditación. Las áreas se muestran en la Tabla 4. 
Tabla 4. Áreas de las competencias deseables para los ingenieros acorde con EUR-ACE. 
Área (en español) Área (en inglés) 
Conocimiento y comprensión Knowledge and understanding 
Análisis en Ingeniería Engineering Analysis 
Diseño en Ingeniería Engineering Design 
Investigación Investigations 
Práctica de la Ingeniería Engineering Practice 
Elaboración de Juicios Making Judgements 
Comunicación y Trabajo en Equipo Communication and Team-working 
Aprendizaje durante toda la vida Lifelong Learning 
 
 
3.6.2 En Estados Unidos (EEUU) 
En EEUU se decide adoptar el enfoque formativo de competencias en ingeniería con el objetivo de formar 
profesionales con pensamiento flexible que se adapten fácilmente a los cambios laborales que exigirán 
las organizaciones dentro de una economía globalizada y que puedan trabajar en cualquier lugar del 
mundo. Para lograr estos objetivos, organizaciones como la Accreditation Board for Engineering and 
Technology (ABET) y The National Academy of Engineering (NAE) plantearon iniciativas de nuevos 
criterios para la evaluación de la calidad de los programas de ingeniería y formularon las nuevas 
competencias que requieren desarrollar y fomentar los ingenieros. ABET propuso los “Engineering 
Criteria 2000” (EC 2000) [64] marcando una diferencia en las políticas de aseguramiento de la calidad 
de la educación en ingeniería que se proponían hasta ese momento. La diferencia principal consistió en 
centrarse en la evaluación y mejoramiento de las competencias de los graduados y no sólo en la 
evaluación de las estructuras del currículo educativo y de los programas [65] citado por [63]. Por su 
parte, la NAE propuso la iniciativa “The Engineer of 2020” [66] en la que presentó los atributos más 
importantes que requerirán los ingenieros para ejercer la profesión, en el marco de posibles escenarios 
de trabajo futuros planteados en esa misma iniciativa.  
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Al día de hoy, la iniciativa de ABET es ampliamente conocida y son muchos los programas de ingeniería 
en el mundo que optan por cumplir sus criterios para obtener la acreditación ABET. Entre los criterios 
de la acreditación ABET se encuentran la formulación de los objetivos educativos del programa (Program 
Educational Objetives) y de las metas de formación del estudiante (Student Outcomes); ambos criterios 
se refieren a competencias que deben desarrollar los ingenieros, diferenciando entre las que debe 
demostrar el estudiante antes de salir del programa de formación (metas de formación) y las que debe 
demostrar el profesional durante sus primeros años de trabajo (objetivos educativos del programa). A 
continuación se nombran las metas de formación que propone ABET, ya que los objetivos educativos los 
formulan los programas acordes con el contexto en el que se halle la titulación que opte por esta 
acreditación. ABET propone 11 metas de formación planteadas en términos de adquisición de 
habilidades [67], éstas se presentan en la Tabla 5. 
Tabla 5. Metas de formación para los ingenieros acorde con los criterios de ABET. 
Meta de formación Meta de formación (en inglés) 
Habilidad para aplicar conocimientos de matemáticas, 
ciencias e ingeniería 
An ability to apply knowledge of mathematics, 
science, and engineering 
Habilidad para diseñar y hacer experimentos, así como 
analizar e interpretar los datos 
An ability to design and conduct experiments, as well 
as to analyze and interpret data 
Habilidad para diseñar sistemas, componentes o 
procesos para suplir necesidades teniendo en cuenta 
requerimientos reales de índole económico, ambiental, 
social, político, ético, de salubridad y seguridad, 
manufacturables y sostenibles 
An ability to design a system, component, or process 
to meet desired needs within realistic constraints 
such as economic, environmental, social, political, 
ethical, health and safety, manufacturability, and 
sustainability 
Habilidad para trabajar en equipos multidisciplinarios An ability to function on multidisciplinary teams 
Habilidad para identificar, formular y resolver 
problemas de ingeniería 
An ability to identify, formulate, and solve 
engineering problems 
Comprensión de la responsabilidad ética y profesional 
An understanding of professional and ethical 
responsibility 
Habilidad para comunicarse efectivamente Hability to communicate effectively 
Educación amplia y necesaria para comprender el 
impacto de las soluciones de la ingeniería en un contexto 
social, ambiental, económico y global 
The broad education necessary to understand the 
impact of engineering solutions in a global, 
economic, environmental, and societal context 
Reconocimiento de la necesidad y tener la habilidad para 
abordar el aprendizaje durante toda la vida 
A recognition of the need for, and an ability to engage 
in life-long learning 
Conocimiento de los problemas contemporáneos Knowledge of contemporary issues 
Habilidad para usar técnicas, competencias y 
herramientas de ingeniería modernas necesarias para 
ejercer la ingeniería 
An ability to use the techniques, skills, and modern 
engineering tools necessary for engineering practice 
 
3.6.3 En Latinoamérica 
En América Latina nacen las primeras iniciativas para adoptar el enfoque educativo de formación en 
competencias en programas de ingeniería en la primera década del siglo XXI. Fueron iniciativas que 
buscaban dar respuesta a las propuestas nacidas en Europa y Estados Unidos. Las iniciativas en este 
sentido han ido desde definir qué competencias deben desarrollar los ingenieros latinoamericanos hasta 
proponer sistemas comunes de acreditación de la calidad de los programas formativos; iniciativas como 
Ingeniería para las Américas (EoA) o las propuestas hechas por la Sociedad Iberoamericana para la 
Educación de la Ingeniería (ASIBEI) son ejemplos de dichos esfuerzos. Sin embargo, dichas iniciativas no 
han llegado a feliz término. De acuerdo con Lucena, Downey, Jesiek y Elber [63] la razón fundamental de 
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dichos fracasos se debe a que en la región aún no se tienen respuestas a la pregunta de cómo definir y 
organizar la región. Específicamente para ingeniería, la tensión principal ha sido la falta de decisión 
frente a si los ingenieros deben prepararse para servir a la sociedad y al gobierno de cada nación o si 
debe servir a las industrias multinacionales presentes en la región. Según Lucena, Downey, Jesiek y Elber 
[63] hacer seguimiento al empleo, a la industria y a la movilidad es la clave para definir las competencias 
que requieren los ingenieros latinoamericanos.  
 
3.6.4 En Colombia 
Para Colombia existen varias iniciativas del Ministerio de Educación Nacional (MEN) relacionadas con la 
definición y el establecimiento del enfoque educativo de formación de competencias. En el documento 
“Propuesta de Lineamientos para la Formación por Competencias en Educación Superior” [10] el MEN 
planteó una definición para el constructo competencia, ofreció definiciones semánticas y sintácticas para 
las competencias genéricas que debe desarrollar cualquier profesional que se eduque en Colombia y 
definió elementos para la evaluación de dichas competencias en términos de desempeños observables 
concretos.  
 
Adicionalmente, en el año 2001 el MEN creó el Observatorio Laboral para Educación con el fin de ayudar 
en el análisis de la pertinencia educativa que se imparte en el país [68]. Para lograr este objetivo el 
Observatorio realiza un seguimiento a los graduados de la educación superior para conocer cómo se 
insertan y son acogidos por el mercado laboral colombiano. Dicho seguimiento lo realiza por medio de 
la recolección de datos en dos componentes de información: uno de oferta y otro de demanda. Los datos 
de oferta se obtienen a partir de la consulta de bases de datos sobre cantidad de graduados de las 
instituciones de educación superior, área de conocimiento de los graduados, datos sobre ingresos de los 
recién graduados al sistema de seguridad social, entre otras. Los datos de demanda son obtenidos 
mediante encuestas a empleadores y a recién graduados que se encuentren laborando. A los 
empleadores se les consulta sobre las competencias que deben tener sus empleados, el nivel de 
satisfacción del desempeño de los recién graduados al interior de sus empresas, cómo es su contratación, 
entre otros. A los recién graduados se les consulta sobre su percepción de competencias adquiridas 
durante el estudio del programa, la utilidad de dichas competencias para desempeñarse en el trabajo 
que actualmente desarrollan, entre otras [69]. Para consultar sobre los resultados de esta iniciativa de 
seguimiento se sugiere consultar los documentos técnicos publicados en la biblioteca virtual del 
Observatorio Laboral [70].  
 
Esta iniciativa del Observatorio podría ser útil para la identificación de las competencias que requieren 
los profesionales colombianos, sin embargo es una tarea que apenas comienza ya que los estudios hechos 
hasta ahora cuentan con recolecciones de datos limitadas debido a que sólo se consultan bases de datos 
de los profesionales que se encuentran trabajando en Colombia; no se tienen datos de los profesionales 
desempleados o información de los profesionales que han emigrado para trabajar o estudiar en otros 
países [70]. La identificación de las competencias que requieren los profesionales debería 
complementarse con otros estudios con empleadores y egresados con el fin de definir mejor el perfil 
profesional que se necesita para desempeñarse en el contexto colombiano. Dichos estudios también 
deberían servir para definir políticas de Estado para la educación superior colombiana. 
 
Otra iniciativa relacionada con la adopción del enfoque educativo de formación de competencias en 
ingeniería fue la del Congreso de la República colombiano que estableció el Sistema de Evaluación de la 
Calidad de la Educación Superior por medio de la ley 1324 de 2009 [71]. Esta ley implantó los “Exámenes 
de Estado” para evaluar oficialmente el grado de desarrollo de las competencias genéricas y específicas 
por parte de las personas que están próximas a finalizar su formación educativa en instituciones de 
educación superior. El MEN reglamentó dichos “Exámenes de Estado” mediante el Decreto 3963 de 2009 
[72]. Los exámenes sobre competencias genéricas deben ser presentados por todos los estudiantes; 
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mientras que los exámenes de competencias específicas dependen de los elementos disciplinares de cada 
programa o grupos de áreas de conocimiento, por lo tanto son presentados sólo por grupos de 
estudiantes. Las competencias genéricas que se evalúan en este examen son: comunicación escrita, 
solución de problemas, pensamiento crítico, entendimiento interpersonal, comprensión lectora y prueba 
de inglés [73]. Las competencias específicas evaluadas son definidas por el MEN junto con la comunidad 
académica del área. Para los programas de ingeniería el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 
Educación (ICFES) y la Asociación Colombiana de Facultades de Ingeniería (ACOFI) presentaron en el 
año 2010 la fundamentación conceptual y especificaciones correspondientes al Examen de Calidad de la 
Educación Superior para dichos programas [74]. La estructura de la prueba, propuesta por estas dos 
entidades, considera cinco dimensiones propias del objeto de estudio de la ingeniería: investigación y 
manejo de información, formulación de proyectos, naturaleza de la ingeniería, diseño en ingeniería y 
habilidades matemáticas y científicas en ingeniería. Asimismo, se indica que uno de los pilares de la 
evaluación es responder a la pregunta de qué grado de desarrollo alcanzan los estudiantes de ingeniería 
colombianos en las competencias específicas [74]. 
 
Finalmente, dentro de las iniciativas en Colombia relacionadas con la formación de competencias de los 
estudiantes de educación superior, incluyendo los estudiantes de ingeniería, se encuentra la 
implantación del Registro Calificado de programas de educación superior por parte del Congreso de la 
República [75]. El Registro Calificado es un instrumento del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de 
la Educación Superior mediante el cual el Estado verifica el cumplimiento de las condiciones de calidad 
por parte de las instituciones de educación superior [75]. El MEN reglamentó el Registro Calificado por 
medio del Decreto 1295 de 2010 que indica que en los contenidos curriculares de los programas deben 
estar definidos los propósitos de formación del programa y las competencias que se pretende que 
desarrollen los estudiantes [76]. 
 
3.6.5 El enfoque educativo de formación en competencias en las titulaciones de ingeniería de la 
UNAL 
La adopción del enfoque educativo de formación de competencias en los programas de pregrado y 
posgrado de la Universidad Nacional de Colombia (UNAL) se hizo a partir del año 2007 por medio de 
una reforma académica [4]. El Acuerdo 033 de 2007 estableció dicha reforma planteando nuevas 
directrices básicas para llevar a cabo el proceso de formación de los estudiantes de la Universidad 
Nacional de Colombia a través de sus programas curriculares [4]. El Artículo 8 de dicho Acuerdo 
estableció como objetivo de formación de los programas de pregrado: “…desarrollar conocimientos, 
aptitudes, prácticas, habilidades, destrezas, desempeños y competencias generales, propios de un área 
de conocimiento, y específicos de una disciplina, profesión u ocupación, que permiten a un graduando 
argumentar, sintetizar, proponer, crear e innovar en su desempeño y desarrollo académico, social, 
profesional y ocupacional” [77]. 
 
La inclusión del objetivo de desarrollar competencias produjo que en la Facultad de Ingeniería de esta 
universidad se tomara la iniciativa de adoptar un enfoque educativo que buscara el desarrollo y fomento 
de competencias generales y específicas de los estudiantes. Luego de una revisión de diferentes 
enfoques, se decidió adoptar el modelo educativo CDIO (Concebir, Diseñar, Implementar y Operar) 
desarrollado específicamente para estudiantes de ingeniería. CDIO es un enfoque que plantea objetivos 
y métodos para diseñar el currículo de programas de ingeniería y que destaca entre la comunidad 
mundial. El enfoque CDIO fue propuesto por la Accreditation Board of Engineering and Technology y las 
primeras implementaciones de este enfoque fueron realizadas en la Universidad de Tecnología de 
Chalmers de Gotemburgo, en el Instituto Real de Tecnología (KTH) de Estocolmo, Universidad de 
Linkping (LiU) y en el Instituto Tecnológico de Massachusetts (MIT) [45, 78]. Actualmente, esta iniciativa 
se ha implementado en más de 100 programas académicos en diferentes países [45]. El CDIO propone 
tres objetivos de formación: dominar en profundidad los fundamentos técnicos, liderar la creación y 
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operación de nuevos productos, procesos y sistemas, y entender la importancia y el impacto estratégico 
de la investigación y el desarrollo tecnológico en la sociedad [78]. El CDIO establece metas para que el 
estudiante de ingeniería desarrolle no sólo competencias específicas de la disciplina sino también 
competencias genéricas o transversales [45]. 
 
A partir de la adopción del enfoque CDIO en la Facultad de Ingeniería de la UNAL, en el Departamento de 
Ingeniería Eléctrica e Ingeniería Electrónica (DIEE) se adelantaron dos estudios para seleccionar cuáles 
de las competencias que planteaba el CDIO serían establecidas como parte de los objetivos de 
aprendizaje de sus estudiantes. El primer estudio consistió en consultar a egresados de estos dos 
programas acerca su percepción sobre las competencias adquiridas durante el estudio del programa y 
la utilidad de dichas competencias para desempeñarse en el trabajo que actualmente desarrollaban. Los 
resultados de este estudio permitieron obtener un ordenamiento de las competencias acorde con las 
brechas o “gaps” entre lo que proporciona la Universidad y lo que se requiere en el trabajo según la 
percepción de los egresados [15]. Entre los resultados se destaca que las competencias menos 
fomentadas y altamente requeridas para desempeñarse en sus actuales cargos eran competencias 
genéricas como: competencias gerenciales, competencias de comunicación oral y escrita, competencias 
de comunicación en idioma inglés, competencias de aprendizaje autónomo, conciencia de la necesidad 
de aprender durante toda la vida, entre otras [15].  A partir de la consideración de los resultados del 
primer estudio, se realizó un segundo trabajo para encuestar a los profesores del Departamento sobre 
cuáles competencias propuestas por el CDIO consideraban que debían ser prioritarias para fomentar en 
los programas de formación a cargo del Departamento. Asimismo, se pidió que indicaran el nivel de 
desarrollo (principiante, medio o experto) que consideraban debían alcanzar los estudiantes antes de 
graduarse. El resultado de este segundo trabajo fue la selección de 14 competencias genéricas indicando 
para cada una de ellas un nivel de desarrollo deseable. Dichas competencias hacen parte de 14 
dimensiones propuestas por el CDIO que se muestran en la Tabla 6. En la dimensión Habilidades y 
actitudes profesionales del CDIO se encuentra la competencia “aprender a aprender”, específicamente 
en la agrupación Actitudes, pensamientos y aprendizaje [45]. 
 
Tabla 6. Competencias genéricas deseables para el estudiante del DIEE de la UNAL [15]. 
Nivel de prioridad Dimensiones del CDIO seleccionadas por el DIEE 
1 Diseñar sistemas 
2 Planteamiento y resolución de problemas de Ingeniería 
3 Habilidades y actitudes personales 
4 Habilidades y actitudes profesionales 
5 Comunicaciones 
6 Trabajo en Equipo 
7 Experimentación y descubrimiento de conocimiento 
8 Pensamiento Sistémico 
9 Concebir Sistemas 
10 Idioma Extranjero 
11 Implementación de Sistemas 
12 Empresa y Contexto empresarial 
13 Operación de Sistemas 
14 Contexto Externo y Social 
 
 
De acuerdo con lo anterior, la UNAL propuso fomentar competencias como un objetivo de formación en 
sus programas de pregrado y posgrado. Para lograr este objetivo, el DIEE adoptó el enfoque CDIO e hizo 
dos estudios para seleccionar las competencias que incluiría en el diseño curricular de los dos programas 
de formación a su cargo. Dentro de las competencias que fueron priorizadas para ser incluidas en el 
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diseño curricular se encuentra la competencia “aprender a aprender”, que hace parte de la agrupación 
de competencias “Habilidades y actitudes profesionales” del enfoque educativo CDIO. 
 
3.7 Conclusiones del capítulo 
Las definiciones sobre competencias, presentadas al inicio de este capítulo, permitieron conocer varias 
miradas sobre este constructo: como meta de educación fijada por los organismos que dan políticas para 
la educación superior, como conocimiento y como objetivo de aprendizaje. Bajo cualquier mirada, se 
puede concluir que la inclusión de este constructo en los currículos de las instituciones de educación 
superior favorece a la formación integral del estudiante porque considera no sólo los conocimientos 
disciplinares de cada profesión sino también saberes transversales que necesita cualquier persona para 
desenvolverse en la sociedad actual. En otras palabras, aunque el constructo competencia tiene orígenes 
a partir de análisis laborales se debe reconocer que es un constructo que abarca alcances que van mucho 
más allá de la competitividad laboral; un tratamiento detenido del significado y de las implicaciones de 
este constructo permite ver que muchos de sus elementos tienen que ver con la realización de las 
personas. Por ejemplo, si se analiza el listado de competencias “clave” para Europa, EEUU y para 
Colombia se puede encontrar que en su gran mayoría son competencias que requieren los ciudadanos 
del siglo XXI, incluso si son personas que no se encuentran laborando o personas que no se encuentran 
adelantando estudios universitarios; por ejemplo, el desarrollo de la competencia “aprender a aprender. 
 
Otro elemento importante del constructo competencia que lo libera de un carácter puramente laboral 
tiene que ver con el carácter actuacional en contexto con las necesidades del ambiente en el que se 
encuentra la persona. Las competencias exigen a quien las posee el análisis reflexivo de las condiciones 
del contexto antes de actuar y a quiénes planean qué competencias enseñar-aprender les pide analizar 
el contexto social en el que se desenvuelven las personas, no sólo como profesionales sino también como 
ciudadanos y como constructores de conocimiento. 
 
Analizando las motivaciones para incluir el enfoque formativo de competencias en los currículos de 
ingeniería se puede concluir que éstas dependen de las regiones. En Europa y EEUU la adopción de este 
enfoque ha estado enmarcado por la preocupación central de aumentar la competitividad de los países 
por medio de la preparación de los profesionales, entre ellos los ingenieros. En Europa se hace especial 
énfasis en que el ingeniero pueda desempeñarse en cualquier país de la región sin perder la identidad 
del país donde fue formado, en EEUU para que el ingeniero pueda desempeñarse en cualquier lugar del 
mundo [63]. En Latinoamérica estas iniciativas han surgido de la necesidad de estar en contexto con lo 
que viene ocurriendo con la formación de los ingenieros en otros lugares del mundo. En Colombia los 
organismos reguladores de la educación han adoptado el enfoque de formación de competencias para 
los diferentes ciclos de la educación, entre ellos para el ciclo de educación superior. La adopción de este 
enfoque educativo ha obedecido a necesidades como establecer objetivos formativos comunes para 
facilitar la movilidad de los estudiantes entre los diferentes programas y las instituciones educativas. 
Asimismo, dicha adopción ha buscado posibilitar el seguimiento de la calidad de la educación superior 
en el país.  
 
En general, la adopción del enfoque formativo de competencias en contextos educativos de ingeniería ha 
llevado a que las instituciones redefinan las metas de formación de sus estudiantes incluyendo las 
competencias específicas y generales. Como ejemplo de universidades reconocidas que han adoptado el 
enfoque formativo de competencias para sus profesionales de ingeniería se pueden mencionar a la 
Universidad de Queensland (Australia), Universidad de Sydney (Australia), Universidad de Cambridge 
(Inglaterra), Massachusetts Technology Institute (EEUU), Stanford University (EEUU), entre otras. 
Adicionalmente, la adopción de este enfoque en los contextos educativos de ingeniería ha generado la 
necesidad de investigar sobre nuevos métodos para llevar a cabo el proceso formativo de los estudiantes; 
por ejemplo, nuevos métodos de enseñanza, seguimiento y evaluación. La necesidad de innovar en los 
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métodos formativos de los estudiantes (enseñanza) y de hallar evidencias sobre el nivel de competencia 
que logran los egresados (retroalimentación - evaluación) ha llevado incluso a que la investigación sobre 
cómo educar en ingeniería sea hoy día considerada una nueva línea de trabajo en el campo de la 




4. “APRENDER A APRENDER” COMO COMPETENCIA 
 
4.1 Introducción del capítulo 
En este capítulo se hará una presentación general de los elementos constitutivos del constructo 
“aprender a aprender” como competencia, basados principalmente en la visión de la Psicología Educativa 
acerca de esta competencia. La Psicología Educativa presenta como núcleo de esta competencia al 
proceso de autorregulación en el aprendizaje; se “aprende a aprender” a través de procesos de 
autorregulación en el aprendizaje.  
 
Este capítulo presenta definiciones de la competencia “aprender a aprender”; definiciones de la 
autorregulación en el aprendizaje y algunos modelos para la autorregulación en el aprendizaje; analiza 
el constructo estrategias de aprendizaje, su papel en el proceso de autorregulación del aprendizaje y 
algunas herramientas desarrolladas para evaluar el nivel de uso de estrategias aprendizaje por parte del 
aprendiz; plantea por qué es importante fomentar la competencia “aprender a aprender”; se presentan 
trabajos relacionados con la competencia “aprender a aprender” en contextos educativos de ingeniería; 
finalmente, presenta el proceso que estableció la competencia “aprender a aprender” como meta de 
aprendizaje de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. 
 
4.2 Definiciones de “aprender a aprender” como competencia 
La competencia “aprender a aprender” ha sido interpretada desde múltiples enfoques, entre los más 
representativos se encuentran el educativo progresista y la psicología educativa. Desde la educación 
progresista, la discusión se centra en que el aprendiz analice y responda la pregunta ¿para qué aprende? 
La definición propuesta por este enfoque, para la competencia que nos ocupa, es: “la participación del 
aprendiz en la formación de los propósitos que orientan sus actividades en el proceso de aprendizaje” 
[80] citado por Pirrie y Thoutenhoofd [81]. Esta definición otorga al aprendiz un papel activo, ético y 
comprometido en su proceso de formación. Es una definición que admite, según este enfoque, no sólo 
formas de conocimiento como el “qué saber” y el “cómo aprender”, sino también el cómo ser ciudadano, 
cómo estar en sociedad y cómo aprender a vivir en comunidad [12]. En otras palabras, se trata de una 
competencia de naturaleza social que hace parte de la formación integral de cualquier persona [14]. Este 
enfoque plantea que “aprender a prender” involucra como elemento de base la reflexión acerca del papel 
que debe jugar el aprendizaje en la sociedad. Asimismo, que el objetivo último del aprendizaje debe 
considerar al estudiante y al docente como fines en sí mismos y no sólo como medios para lograr otras 
metas; por ejemplo: de ámbito económico o de ámbito metodológico [81]. Por lo tanto, este enfoque 
argumenta que “aprender a aprender” no sólo debe plantearse en términos metodológicos como la 
búsqueda de la autonomía académica del estudiante, sino que también debe plantearse con el fin de que 
el estudiante piense críticamente para realizarse como persona [82], descubra la intención de su 
aprendizaje y “aprenda a aprender” en medio de su comunidad [83]. 
 
Desde la perspectiva de la psicología educativa la discusión sobre la competencia “aprender a aprender” 
se centra en los métodos. Según esta perspectiva, el nivel de desarrollo de esta competencia está 
determinado por el nivel de comprensión que tiene el estudiante de sus procesos de aprendizaje 
(conocimiento metacognitivo) y de sí mismo como aprendiz [84]. Un alto nivel en esta competencia 
significa que el aprendiz sabe cómo motivarse y mantener su nivel de motivación durante sus procesos 
de aprendizaje y sabe usar estrategias de aprendizaje que le permiten ser más efectivo, auto-organizado 
y flexible en sus procesos de aprendizaje [85]. Las definiciones que presentan el Parlamento Europeo y 
el MEN en Colombia, en sus recomendaciones sobre la competencia “aprender a aprender”, se pueden 




“«Aprender a aprender» es la habilidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, para organizar su 
propio aprendizaje y gestionar el tiempo y la información eficazmente, ya sea individualmente o en 
grupos. Esta competencia conlleva ser consciente del propio proceso de aprendizaje y de las necesidades 
de aprendizaje de cada uno, determinar las oportunidades disponibles y ser capaz de superar los 
obstáculos con el fin de culminar el aprendizaje con éxito. Dicha competencia significa adquirir, procesar 
y asimilar nuevos conocimientos y capacidades, así como buscar orientaciones y hacer uso de ellas. El 
hecho de «aprender a aprender» hace que los alumnos se apoyen en experiencias vitales y de aprendizaje 
anteriores con el fin de utilizar y aplicar los nuevos conocimientos y capacidades en muy diversos 
contextos, como los de la vida privada y profesional y la educación y formación. La motivación y la 
confianza son cruciales para la adquisición de esta competencia” [9]. En Colombia se define “aprender a 
aprender” como “la capacidad de aplicar herramientas cognitivas y metacognitivas a los procesos de 
aprendizaje, con el fin de conocerlo y monitorearlo” [10]. 
  
Las dos definiciones anteriores sugieren el uso de estrategias para autorregular la cognición, la 
motivación, la metacognición y los recursos como la forma procedimental de esta competencia. La 
competencia “aprender a aprender” demanda que el estudiante desarrolle capacidades procedimentales 
para controlar su cognición, motivación y metacognición e implica la administración de los recursos 
disponibles para aprender. La definición europea hace énfasis, además, en que esta competencia implica 
que el estudiante aprenda a: 
 Reconocer y autorregular la motivación que lo moviliza a activar su compromiso en su proceso 
formativo. 
 Reconocer y autorregular los aspectos contextuales del ambiente de aprendizaje en el que se 
encuentra; es decir, analizar las condiciones del ambiente de aprendizaje en el que está inmerso y 
administrar dichas condiciones para ser efectivo y flexible en sus procesos de aprendizaje [12, 13]. 
 Ser consciente de su estado actual de aprendizaje y del estado futuro al que desea llegar. 
 Ser consciente de la importancia que tiene la interacción con sus pares (interacción social) para sus 
procesos de aprendizaje.  
Se puede deducir que la intención de desarrollar la competencia “aprender a aprender”, según la 
perspectiva de la psicología educativa, consiste en que el estudiante sea consciente de cómo aprende, de 
qué lo motiva a aprender, de cómo prefiere estudiar, de qué estrategias de aprendizaje puede usar y de 
cómo cooperar para aprender con otros aprendices [14]. En palabras de Hofmann es “ser consciente de 
sí mismo como un aprendiz” y ser capaz de modificar, si el contexto lo requiere, lo que se piensa, se siente 
y cómo se actúa con el fin de aprender [14]. En resumen, el proceso clave para que el estudiante 
desarrolle la competencia “aprender a aprender”, desde la perspectiva de la psicología educativa, es la 
autorregulación del aprendizaje.  
 
De acuerdo con las dos perspectivas anteriores la definición de la competencia “aprender a aprender” 
puede plantearse desde dos miradas: una amplia (“broad view”) y otra limitada (“narrow view”) [84]. La 
perspectiva amplia o de la educación progresista plantea como objetivo final de esta competencia que el 
estudiante “aprenda a aprender” en todos los contextos en que se desenvuelve, es un objetivo a largo 
plazo y una competencia que hace parte de las competencias ciudadanas de la persona [12]. La 
perspectiva limitada o de la psicología educativa plantea objetivos a corto plazo: que el estudiante 
desarrolle conciencia sobre diversos aspectos relacionados con su aprendizaje y que aprenda a usar 
estrategias efectivas acordes con sus diferencias individuales para aprender y con la naturaleza de las 
competencias que desea aprender. El contexto en el que se plantea esta perspectiva es el aprendizaje 
académico o entornos de educación formal [84] y los fines últimos son que el estudiante logre la 
autonomía en sus procesos de aprendizaje a través de la autorregulación y desarrolle conciencia de la 




En esta Tesis se adoptó el enfoque de la psicología educativa acerca de la competencia “aprender a 
aprender”. La razón de esta decisión obedeció a que: 
 
 Los objetivos de aprendizaje con carácter a corto plazo para la competencia “aprender a aprender”, 
planteados por la psicología educativa, favorecen las iniciativas de los docentes o instituciones 
universitarias que busquen facilitar a sus estudiantes el desarrollo de esta competencia.  El carácter 
de corto plazo permite plantear, implementar y evaluar el efecto de los esfuerzos que se hagan para 
facilitar el desarrollo de esta competencia. Por el contrario, el enfoque de largo plazo, propuesto por 
la educación progresista, incluye iniciativas con alcances y seguimientos que están por dentro y por 
fuera del aula de clases; las iniciativas que se hagan al interior del aula favorecen para que el 
estudiante aprenda a aprender en todos los contextos de su vida, pero es un objetivo cuyo logro no 
puede ser evidenciado a corto plazo. 
 
 El carácter procedimental que otorga la psicología educativa a la competencia “aprender a aprender”, 
por medio del constructo autorregulación en el aprendizaje, también favorece la implementación y 
evaluación de estrategias educativas dentro del aula de clases para facilitar que el estudiante 
desarrolle esta competencia. El proceso de autorregulación en el aprendizaje puede ser evidenciado 
a través de desempeños que el estudiante manifiesta cuando se enfrenta a la tarea de aprender en el 
contexto de la clase. Por el contrario, el carácter conceptual que ofrece la educación progresista para 
la competencia “aprender a aprender” llama la atención del aprendiz para que reflexione sobre qué 
aprender con el fin de ejercer su ciudadanía, analice cómo estar en sociedad y aprenda a vivir en 
comunidad; es un enfoque que invita al estudiante a continuar elaborando sus propias respuestas a 
este tipo de preguntas. El hallazgo de dichas respuestas implican avances personales difícilmente 
observables; por lo tanto, de difícil seguimiento en términos de desempeño en medio del aula de 
clase. 
 
4.3 La Autorregulación en el Aprendizaje como medio para “Aprender a aprender” 
Como ya se mencionó, el proceso clave para que el estudiante desarrolle la competencia “aprender a 
aprender”, desde la perspectiva de la psicología educativa, es la autorregulación del aprendizaje. La 
autorregulación, en diferentes contextos, es entendida como “un proceso multi-componente, multi-nivel, 
iterativo y autodirigido que se aplica a los conocimientos, afectos y acciones de uno mismo y a las 
características del entorno con el fin de modularlos al servicio de las metas propias” [86]. La 
autorregulación, en el contexto del aprendizaje, es un proceso autodirigido en el que el aprendiz controla 
su cognición, motivación, conductas y entorno con el fin de alcanzar las metas de aprendizaje. En 
palabras de Zimmerman [87], “la autorregulación del aprendizaje es un proceso autodirigido por medio 
del cual los aprendices transforman sus habilidades mentales en destrezas necesarias para aprender”.  
 
Autorregular la cognición se refiere a aplicar estrategias para aprender una temática o desarrollar una 
tarea y a aplicar estrategias para controlar la cognición. Entre las estrategias que permiten aprender una 
temática o desarrollar una tarea se encuentran las que favorecen el procesamiento de la información. 
Estas estrategias posibilitan al estudiante la interpretación y comprensión de la información que dan 
sentido a las temáticas, por ejemplo: seleccionar, organizar y elaborar la información de las temáticas a 
aprender [88]. Por otro lado, las estrategias que sirven para controlar la cognición se denominan 
estrategias de aprendizaje metacognitivas y permiten planear, monitorear y evaluar los procesos de 
aprendizaje. 
 
Autorregular la motivación y el afecto, en los procesos de aprendizaje, incluye ser consciente de la 
importancia que se otorga a la tarea de aprendizaje y de las percepciones sobre sí mismo acerca de la 
competencia que se tiene para alcanzar las metas de aprendizaje. La aplicación de estrategias permite 
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controlar la motivación y las creencias de autoeficacia en los procesos de aprendizaje. Por ejemplo, 
estrategias como la auto-recompensa frente al trabajo realizado y la auto-persuasión permiten aumentar 
el interés en las tareas de aprendizaje [33]. 
 
Autorregular las conductas, las acciones o el comportamiento, en los procesos de aprendizaje, consiste 
en planear, vigilar y evaluar el tiempo y el esfuerzo que se dedica a las tareas de aprendizaje. Asimismo, 
consiste en planear, vigilar y evaluar la ayuda de los pares de aprendizaje (docente y otros estudiantes) 
con el fin de superar los obstáculos generados en el proceso de aprender [89]. 
 
Autorregular el entorno o el contexto se refiere a aplicar estrategias que permitan controlar o adaptarse 
al ambiente en el que se desarrolla la tarea de aprendizaje. Por ambiente se entiende a las condiciones 
de las tareas de aprendizaje, las normas de la clase, los métodos de evaluación, comportamiento del 
docente, entre otras [90]. 
 
Las anteriores definiciones permiten deducir que autorregular el aprendizaje facilita al estudiante 
entender la naturaleza de su funcionamiento cognitivo y las razones del éxito o fracaso en el objetivo de 
aprender. Su práctica supone por parte del aprendiz la acumulación de conocimiento metacognitivo; es 
decir, conocimiento sobre sí mismo acerca de cómo aprende y conocimientos sobre variables referentes 
a la naturaleza de las tareas: objetivos de la tarea y dificultad para lograrlos, naturaleza de los contenidos 
a aprender y requisitos para realizar las tareas. Asimismo, supone para el aprendiz la acumulación de 
experiencia acerca de cómo y qué estrategias le permiten alcanzar los objetivos de aprendizaje. 
 
La práctica continua de la autorregulación del aprendizaje es la base para que el aprendiz adquiera la 
autonomía en sus procesos de aprendizaje [84]. La autonomía en el contexto del aprendizaje es 
entendida como la “facultad de tomar decisiones que permiten regular el propio aprendizaje para 
aproximarlo a una determinada meta, en el seno de unas condiciones específicas que forman el contexto 
de aprendizaje” [91]. De acuerdo con lo anterior, la autorregulación del aprendizaje aporta en la 
consecución de dos objetivos: desarrollar la competencia “aprender a aprender” (a corto plazo) y media 
para conseguir la competencia “autonomía en el aprendizaje” (a largo plazo). 
 
El ejercicio constante de la autorregulación del aprendizaje provee al aprendiz las estrategias necesarias 
para hacerse cargo de su propio aprendizaje, tanto en contextos de educación formal como en los demás 
contextos en los que el aprendiz está inmerso [84]. Vale resaltar que la autorregulación en el aprendizaje 
suele enmarcarse en el contexto de la educación formal mientras que el de autonomía en el aprendizaje 
no sólo se refiere al contexto del aula sino a entornos más generales; de ahí que se afirme que la 
autonomía en el aprendizaje permite que el papel del docente se traslade paulatinamente al aprendiz y 
permite superar las barreras que suelen presentarse entre los contextos de educación formal y los demás 
contextos en los que se desenvuelve el aprendiz [84].  
 
Es importante aclarar que la autonomía no indica aislamiento del aprendiz cuando desarrolla sus 
procesos de aprendizaje; lo que denota es responsabilidad individual sobre los componentes que 
intervienen en la autorregulación del aprendizaje [92]. La autonomía en el aprendizaje no es sinónimo 
de autodidacta y, en el contexto de educación formal, no indica renuncia de la responsabilidad del 
profesor. La responsabilidad sobre el propio aprendizaje puede ser asumida en compañía y con el apoyo 
de otros aprendices y del profesor [84]. Se reconoce que para aprender a ser autónomo en el aprendizaje 
se requiere del papel activo tanto del docente como del estudiante. Del docente porque debe crear un 
ambiente para que el estudiante se responsabilice de su proceso de formación, lo cual no significa 
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formación sin el docente. Del estudiante porque es quien debe hacer auto-observación, auto-juicios y 
auto-reacción acerca de su proceso de aprendizaje [93]; es decir, que autorregule su aprendizaje. 
 
Dada la importancia de la autorregulación del aprendizaje, diversos posicionamientos teóricos han 
abordado su estudio; por ejemplo: procesamiento de la información [94], cognitivo-constructivista [95], 
socio-cultural [96], socio-cognitivo [27], fenomenológico [97] y volitivo [98]. Las diferencias de estos 
posicionamientos es que algunos consideran la autorregulación del aprendizaje como un conjunto de 
atributos estables en las personas y otros como un proceso con fases o eventos que las personas pueden 
aprender a llevar a cabo. Cada posicionamiento otorga niveles de importancia diferentes a los cuatro 
componentes implicados en la autorregulación del aprendizaje (cognición, motivación, conductas y 
entorno) o a las formas para regular dichos componentes. La Tabla 7 cita los elementos que revisten 
mayor importancia en la autorregulación del aprendizaje de acuerdo con varios posicionamientos 
teóricos. Esta tabla es una citación textual de Salmerón Pérez & Gutiérrez-Braojos en [11]. Para obtener 
información más detallada sobre las interpretaciones que cada uno de estos posicionamientos da al 
proceso de autorregulación en el aprendizaje se sugiere consultar a García [99] y a Nocito [33]. 
 
Entre los posicionamientos anteriores, el Socio-cognitivo se destaca por la amplia aceptación que han 
tenido sus modelos sobre autorregulación en el aprendizaje. El posicionamiento Socio-cognitivo 
interpreta la autorregulación en el aprendizaje basándose en hallazgos científicos que han permitido 
plantear modelos con aproximaciones más profundas y detalladas sobre dicho proceso y sobre los 
componentes implicados, con respecto a los modelos planteados por otros posicionamientos [11]. Los 
modelos socio-cognitivos plantean los componentes que intervienen en la autorregulación del 
aprendizaje, la forma como interactúan dichos componentes y proponen formas para regularlos con el 
fin de lograr los objetivos de aprendizaje. Una muestra de la amplia aceptación de estos modelos es la 
gran cantidad de estudios prácticos que se han realizado basándose en sus planteamientos. Como 
ejemplos de modelos socio-cognitivos para la autorregulación en el aprendizaje se encuentran: 
 La Estructura General del Aprendizaje Autorregulado de Pintrich [89, 90]. 
 El Modelo Heurístico del Aprendizaje Autorregulado de Boekaerts [100]. 
 El Modelo Cíclico del Aprendizaje Autorregulado de Zimmerman [101 -103]. 
Para obtener información detallada sobre estos modelos se sugiere consultar a Puustinen y Pulkkinen 
en [104], Salmerón y Gutierrez-Braojos en [11], García en [99] y Nodoushan en [105]. A continuación se 
presentará la Estructura General del Aprendizaje Autorregulado de Pintrich [89, 90] que es uno de los 
modelos más reconocidos en la literatura sobre autorregulación en el aprendizaje. 
 
4.3.1 Modelo: Estructura General del Aprendizaje Autorregulado 
Según Pintrich, la autorregulación en el aprendizaje es “un proceso activo y constructivo por medio del 
cual los estudiantes establecen metas para sus aprendizajes y luego tratan de supervisar, regular y 
controlar su cognición, motivación y conducta dirigidos y limitados por sus metas y por las 
características contextuales de su entorno” [89]. A partir de esta definición Pintrich plantea una 
estructura general de cuatro áreas y cuatro fases: cuatro áreas regulables por el estudiante cuando 
aprende: cognición, motivación/afecto, comportamiento y contexto; y cuatro fases requeridas para 
realizar una tarea de aprendizaje: planificación, vigilancia o seguimiento, control y reflexión. Las fases 
conforman una secuencia general que no necesariamente se da cronológicamente sino que puede ocurrir 
de forma simultánea y dinámica, con interacciones entre los componentes [89]; las cuatro fases pueden 





Tabla 7. Posicionamientos teóricos y planteamientos para la Autorregulación en el Aprendizaje. 




Procesamiento de la 
información 
Dember, William N. 
“Concibe el aprendizaje como un proceso que permite captar, codificar, relacionar y 
almacenar nueva información con la integrada en la memoria a largo plazo; el 
procesamiento de la información, así entendido, está implicado en todas las actividades 
cognitivas como el pensamiento, la resolución de problemas, el olvido, el recuerdo, etc. 
 
Los aprendices autorregulados son aquellos que monitorizan y controlan el 




“El aprendiz es un agente activo que construye significados a partir de sus propias 
experiencias en interacción con el entorno y otros agentes. 
Constructivismo clásico: la autorregulación consiste en coordinar los esquemas 
existentes y transformarlos en nuevos esquemas. Los esquemas son flexibles, dando 
lugar a mejoras cualitativas y posibilitando la adaptación a posibles demandas del 
entorno. 
 
Socioconstructivismo: Otorga mayor importancia al contexto, al entorno de aprendizaje 
y a las interacciones en el desarrollo cognitivo. 
El aprendizaje autorregulado hace referencia a cómo los estudiantes realizan hipótesis, 
evalúan y construyen teorías para regular su auto-competencia, gestión y control, 
escolaridad y tareas académicas así como el uso de determinadas estrategias. 
Las estrategias de aprendizaje son consideradas como el constructo pivote del 




“La autorregulación es interpretada como el ejercicio de control sistemático de varias 
Funciones Psicológicas Superiores, como la memoria, la planificación, el análisis, la 
evaluación y la síntesis. 
 
Dentro del contexto social, cualquier función psicológica superior, como la 
autorregulación, es construida y está significativamente influenciada por la acción e 
ideas de otros y también por el desarrollo histórico y la mediación cultural.” 
Socio-cognitivo 
Albert Bandura y 
Paul Pintrich 
“El aprendizaje autorregulado es un proceso de origen social por el cual, un estudiante 
fija sus propias metas de aprendizaje, monitorea, regula y controla la adquisición de su 
cognición, emociones, motivación y conducta, orientado por metas y características del 
entorno. 
 
La autorregulación es un proceso compuesto por tres subprocesos: auto-observación, 
auto-juicio y auto-reacción.” 
Fenomenológico 
Barry J. Zimmerman 
“El aprendizaje autorregulado es un proceso intrínseco motivado por disminuir la 
distancia entre el yo percibido como real y el yo ideal, lo que facilita un contexto de metas 
personales futuras. La autorregulación es el proceso a través del cual el self se 
reconstruye de manera continua y en aras de alcanzar posibles identidades futuras y 
deseadas. 
 
El self hace referencia a un constructo dinámico que se construye a sí mismo en relación 
al contexto histórico-social.” 
Volitivo 
Lyn Corno 
“La autorregulación para aprender implica motivación, control y protección de dicha 
motivación para llevar a cabo los procesos de aprendizaje. 
 
La motivación y los procesos cognitivos son condiciones positivas, pero insuficientes 
para alcanzar metas y obtener buenos resultados académicos. Se precisa además de un 
sistema de control y protección de los niveles de motivación y de las emociones de 
aquellos factores que actúan como distractores, tanto con origen personal como 
ambiental. La volición implica una intención de implementar y llevar a cabo una acción.” 
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4.3.1.1 Regulación de la cognición  
Autorregular la cognición (columna 1 de la Tabla 8) consiste en aplicar estrategias para aprender una 
temática, desarrollar una tarea y aplicar estrategias para controlar la cognición. Por lo tanto para 
autorregular la cognición el aprendiz puede emplear estrategias cognitivas y estrategias metacognitivas. 
Las estrategias cognitivas posibilitan al estudiante la interpretación y comprensión de la información 
que dan sentido a las temáticas, por ejemplo: seleccionar, organizar y elaborar la información de las 
temáticas a aprender [88]. Las estrategias metacognitivas permiten controlar la propia cognición, como 
se mencionó anteriormente, a través de la planeación, vigilancia y autoevaluación de los procesos de 
aprendizaje. 
 
Tabla 8. Áreas y Fases del Modelo de Autorregulación en el Aprendizaje de Pintrich 
 Áreas regulables por el aprendiz 














Adopción de una 
orientación a la meta 
 
Juicios de eficacia 
 
Percepciones de la 
dificultad de la tarea 
 
Activación del valor de 
la tarea 
 
Activación del interés 
Planificación del tiempo y 
esfuerzo 
 













seguimiento de la 
cognición 
Conocimiento y 
vigilancia de la 
motivación y el afecto 
Conocimiento y vigilancia 
del esfuerzo,  uso del 





Vigilancia en la 
modificación de 
las condiciones 





adaptación de  
estrategias 
cognitivas para el 
aprendizaje 
Selección y adaptación 
de estrategias para el 
control de la 




Persistencia y abandono 
 

























La autorregulación de la cognición pasa por las cuatro fases propuestas en el modelo de Pintrich. 
 
 La primera fase, la planificación de la cognición (fila 1 y columna 1 de la Tabla 8) consiste en el 
establecimiento de las metas que guiarán las actividades de aprendizaje. La planificación servirá 
como referencia para decidir si es necesario reajustar las metas o los procesos en cualquier momento 
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durante la realización de la tarea de aprendizaje. La activación de conocimientos cognitivos y 
metacognitivos representa las preguntas que el aprendiz puede plantearse a sí mismo antes de 
iniciar la tarea de aprendizaje. Los conocimientos previos que tiene el aprendiz le permitirán 
planificar la realización de la tarea relacionando la actividad actual con los saberes adquiridos 
previamente [33]. 
 
 La segunda fase, vigilancia de la cognición (fila 2 y columna 1 de la Tabla 8) consiste en hacer 
seguimiento a la atención, auto-interrogarse para ayudarse a comprender las temáticas, auto-
evaluarse para verificar si los contenidos se están comprendiendo, entre otras. Es la parte específica 
del aprendizaje autorregulado donde el aprendiz usa la metacognición [33]. 
 
 La tercera fase, el control de la cognición (fila 3 y columna 1 de la Tabla 8), consiste en adaptar y 
aplicar las estrategias cognitivas y metacognitivas acorde con los aspectos que en la fase de vigilancia 
de la cognición se detectaron que eran mejorables.  
 
 La cuarta fase, reacción y reflexión cognitiva (fila 4 y columna 1 de la Tabla 8) incluye la evaluación 
que el aprendiz hace de su propio rendimiento en la tarea y de las atribuciones que da a su 
desempeño. Por atribución se refiere a qué variables señala el estudiante como las causas de su 
desempeño, por ejemplo: bajo esfuerzo o uso insuficiente de estrategias de aprendizaje que 
producen bajos desempeños [89]. 
 
4.3.1.2 Regulación de la motivación 
La revolución cognitiva de los años 60, en el siglo XX, introdujo cambios a los modelos de aprendizaje al 
tener en cuenta el “procesamiento de la información” que el estudiante hace cuando aprende. Se 
comienza a analizar las modificaciones que hace el estudiante a la información que toma del medio 
durante sus procesos de aprendizaje. Así mismo, se inicia otra línea de investigación que tiene en cuenta 
procesos internos motivacionales y relacionados con la dimensión afectiva que activa el estudiante en 
sus aprendizajes [23]. Veinte años después, los modelos de aprendizaje ya habían integrado los 
resultados de estas líneas de investigación involucrando componentes cognitivos, metacognitivos y 
motivacionales para explicar el aprendizaje y el desempeño académico [23]. Zimmerman y Pintrich son 
referentes de este enfoque al proponer modelos de aprendizaje autorregulado que tienen en cuenta las 
interacciones de estas variables [106 - 110]. Una definición para la autorregulación de la motivación 
cuando se aprende, desde la teoría socio-cognitiva, es: “un proceso de construcción psicológica que 
realiza un estudiante individual y que toma la forma de las interpretaciones y valoraciones situacionales” 
[111]. 
 
Autorregular la motivación y el afecto durante el proceso de aprendizaje, incluye ser consciente de la 
importancia que se otorga a la tarea de aprendizaje y de las percepciones sobre sí mismo acerca de la 
competencia que se tiene para alcanzar las metas de aprendizaje. La aplicación de estrategias permite 
controlar la motivación y las creencias de autoeficacia en los procesos de aprendizaje. Por ejemplo, 
estrategias como la auto-recompensa frente al trabajo realizado y la auto-persuasión permiten aumentar 
el interés en las tareas de aprendizaje [33]. 
 
Se considera que los factores motivacionales unidos a los elementos cognitivos y metacognitivos son 
determinantes en la implicación del estudiante en el aprendizaje (autorregulación) y en los desempeños 
académicos que puede lograr [112]. Los factores motivacionales establecen el interés del estudiante por 
ejecutar la tarea, las estrategias de aprendizaje permiten la ejecución de la tarea. En este contexto 




 Orientación hacia las metas de aprendizaje: intrínsecas o extrínsecas. 
 Valoración de la tarea. 
 Creencias de control del aprendizaje, expectativas de autoeficacia para el aprendizaje y expectativas 
de autoeficacia para el rendimiento académico. 
 Ansiedad en los procesos de evaluación. 
Estudios empíricos señalan que, de los anteriores elementos motivacionales, las creencias de control del 
aprendizaje y las expectativas de rendimiento académico son las que más podrían influir en el 
rendimiento académico [22]. Así mismo, que los elementos motivacionales se encuentran altamente 
correlacionados con las estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas que decide emplear el 
estudiante en sus procesos de aprendizaje: un estudiante con nivel de autoconfianza alto para 
emprender su aprendizaje tiende a utilizar mayor cantidad de estrategias con respecto a aquel con bajas 
creencias de control del aprendizaje o bajas expectativas de desempeño académico [109]. En cuanto al 
rendimiento académico, los primeros estudios en este campo de la psicología educativa encontraron que 
éste estaba correlacionado con altas expectativas de éxito de los estudiantes. A mayor expectativa se 
lograban mayores rendimientos y viceversa [22]. 
 
La planificación y activación de la motivación (fila 1 y columna 2 de la Tabla 8), significan que el 
estudiante antes de realizar la tarea de aprendizaje se pregunta por qué participa en la tarea de 
aprendizaje (orientación de las metas de aprendizaje) y qué tan interesante, importante o útil considera 
que es la tarea para su formación (valor de la tarea). El establecimiento de metas es un proceso cognitivo-
social que influye en la motivación de los estudiantes [108]. Las metas de logro se definen como “redes 
o patrones de creencias y sentimientos sobre el éxito, el esfuerzo, la habilidad, los errores, el feedback y 
los estándares de evaluación” [113]. Por considerar que esta diversidad de creencias y sentimientos se 
interrelacionan particularmente para cada tipo de meta, se denominó orientación a la disposición del 
estudiante para actuar de cierta manera ante un desafío o situación de logro. Los estudios sugieren que 
las orientaciones hacia la meta se activan dependiendo el contexto (señales del ambiente) y del 
individuo. Por lo tanto un mismo individuo puede activar orientaciones diferentes dependiendo del 
ambiente o una misma situación puede promover diferentes patrones de orientación a la meta en 
distintos individuos [114]. Una acción gobernada por intereses propios difiere de una controlada por 
intereses externos en el proceso motivacional implicado, el tipo de meta buscado, la claridad de la acción 
y en la planificación para su logro [114]. 
 
La planificación también incluye los juicios que el estudiante elabora acerca de la probabilidad de 
obtener un buen rendimiento académico y la posibilidad de éxito que tendrá en el logro de los objetivos 
de aprendizaje, teniendo en cuenta sus capacidades y la dificultad que percibe en la tarea: expectativas 
de autoeficacia para el aprendizaje de los temas. Un estudiante motivado por saber, que considere 
importante, interesante y útil la tarea de aprendizaje generará expectativas que lo llevarán a 
involucrarse altamente en sus actividades de estudio [115].  
 
La vigilancia de la motivación y el afecto (fila 2 y columna 2 de la Tabla 8) se refiere a cómo el estudiante 
puede hacerse consciente de su nivel de motivación y de las posibles formas para controlar y regular ese 
nivel frente a las tareas de aprendizaje. Un estudiante que intente controlar su eficacia, interés y ansiedad 
podrá llegar a ser consciente de sus creencias y afectos. Asimismo, logrará encontrar sus propias formas 
para cuidar su nivel de motivación o para que sus creencias de auto-eficacia sean más realistas o flexibles 
acorde con el contexto del aprendizaje [89]. 
 
El control (fila 3 y columna 2 de la Tabla 8) consiste en regular la motivación o las creencias de 
autoeficacia. Para ello el estudiante puede usar estrategias como la auto-recompensa frente al trabajo 
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realizado y la auto-persuasión con el fin de aumentar el interés en la tarea [33]. La reacción y reflexión 
de la motivación (fila 4 y columna 2 de la Tabla 8) se refiere a las emociones o reflexiones que el aprendiz 
pudiera experimentar o realizar una vez finaliza las tareas de aprendizaje.  
 
4.3.1.3 Regulación del comportamiento 
La planificación del comportamiento (fila 1 y columna 3 de la Tabla 8) dentro del proceso de aprendizaje 
autorregulado se refiere a planear las tareas, específicamente el tiempo y el esfuerzo que se dedicará a 
las tareas. Esta planeación es el punto de partida para que surjan comportamientos que permitan 
controlar el ambiente y el tiempo de estudio, administrar los esfuerzos para evitar distractores o afrontar 
obstáculos en el proceso de aprendizaje y gestionar la colaboración de los pares en el proceso de 
aprendizaje. 
 
La vigilancia del comportamiento (fila 2 y columna 3 de la Tabla 8) consiste en observar el esfuerzo y el 
tiempo que se dedica a las tareas de aprendizaje, hacer seguimiento si la búsqueda de ayuda en los pares 
de aprendizaje ha sido suficiente para alcanzar los objetivos de aprendizaje. La fase de control del 
comportamiento (fila 3 y columna 3 de la Tabla 8) consiste en modificar los recursos de tiempo, esfuerzo 
y búsqueda de ayuda de acuerdo con las mejoras que se detectaron necesarias en la fase de vigilancia del 
comportamiento. La fase de reacción y reflexión (fila 4 y columna 3 de la Tabla 8) consiste en analizar el 
propio comportamiento con el fin de ajustar mejor la gestión del tiempo y del esfuerzo en la realización 
futura de tareas de aprendizaje [33]. 
 
4.3.1.4 Regulación del contexto 
Autorregular el entorno o el contexto (columna 4 de la Tabla 8) se refiere a aplicar estrategias que 
permitan controlar o adaptarse al ambiente en el que se desarrolla la tarea de aprendizaje. Por ambiente 
se entiende a las condiciones de las tareas de aprendizaje, las normas de la clase, los métodos de 
evaluación, comportamiento del docente, entre otras [90]. La regulación del contexto incluye los intentos 
de vigilar, controlar y regular los aspectos cognitivos que se hallan inmersos en el contexto en el que se 
aprende.  
 
La fase de planificación y activación (fila 1 y columna 4 de la Tabla 8) se refiere a las percepciones que 
tiene el aprendiz sobre la naturaleza de las tareas, en términos de las normas para realizarlas y del tipo 
de actividades que se realiza para calificar la asignatura. Asimismo, la planificación del contexto incluye 
las percepciones del aprendiz sobre las normas y el ambiente de la clase. Estas percepciones pueden 
influir en el acercamiento del aprendiz hacia la clase y el aprendizaje de la asignatura. Las percepciones 
que construye el aprendiz en esta fase le ofrecerán oportunidades de vigilancia y regulación del contexto 
[89]. 
 
La vigilancia de las características contextuales de la tarea y del ambiente de la clase (fila 2 y columna 4 
de la Tabla 8) da la posibilidad al aprendiz de tomar conciencia de las oportunidades y límites que tiene 
para adaptar su comportamiento. Es importante que el aprendiz sea consciente de las normas de la clase, 
formas de calificación, requisitos de la tarea y comportamiento del profesor con el fin de adaptarse 
adecuadamente a los requerimientos de la clase.  
 
El control de las tareas y del contexto (fila 3 y columna 4 de la Tabla 8) no depende directamente del 
aprendiz; sin embargo el estudiante puede aplicar estrategias como la negociación con el docente con el 
fin de regular las condiciones de las tareas y las normas de la clase. Estas estrategias facilitan al aprendiz 
su adaptación y desempeño en la clase. Por otro lado, hay contextos de aprendizaje fuera de clase que sí 
53 
 
son controlables y regulables por el aprendiz, por ejemplo un ambiente de estudio libre de distractores 
[89]. 
 
Finalmente, la reflexión acerca del contexto de la clase (fila 4 y columna 4 de la Tabla 8) ofrece al aprendiz 
la acumulación de experiencia para la realización de nuevas tareas de aprendizaje. La reflexión sobre el 
contexto puede hacerse en términos del confort que experimentó el aprendiz durante la realización de 
las tareas o teniendo en cuenta cómo el contexto pudo influir en su aprendizaje [89]. 
 
Después de analizar las fases y las áreas del modelo de autorregulación en el aprendizaje de Pintrich, se 
puede identificar un elemento transversal en la autorregulación: el uso de estrategias. En otras palabras, 
la autorregulación en el aprendizaje se lleva a cabo aplicando estrategias para controlar la cognición, 
para activar o mantener la motivación, para administrar los recursos disponibles para aprender y para 
adaptarse al contexto de aprendizaje. Por lo tanto, para desarrollar la competencia “aprender a 
aprender” se debe saber cómo autorregular el aprendizaje por medio del uso de estrategias. La 
utilización de estrategias permite que el aprendiz sea más efectivo, auto-organizado y flexible en sus 
procesos de aprendizaje [85]. En palabras de Salmerón y Gutiérrez Braojos [11] el uso de estrategias es 
el pivote de la autorregulación en el aprendizaje. 
 
4.3.2 Las estrategias en el proceso de autorregulación en el aprendizaje 
 
4.3.2.1 El constructo estrategias de aprendizaje 
El constructo estrategias de aprendizaje tomó auge a mediados de los años 80 del siglo XX como 
complemento a las teorías sobre el papel que jugaban los conocimientos previos en el desempeño del 
estudiante. Hasta ese momento las investigaciones sobre enseñanza y aprendizaje resaltaban que las 
experiencias previas del aprendiz y su conocimiento previo eran los componentes fundamentales al 
momento de aprender. Sin embargo, no se había respondido a cómo el aprendiz adquiría ese 
conocimiento inicial. Las estrategias de aprendizaje se convirtieron en un intento de respuesta a cómo y 
de qué manera el aprendiz adquiere y modifica sus conocimientos [116]. Este cambio de paradigma, en 
las teorías del aprendizaje, centró su atención en el “procesamiento de la información” que el aprendiz 
efectúa sobre la información que toma del medio; en otras palabras, el rol central del aprendizaje se 
ubicó en el pensamiento del aprendiz, en su voluntad (motivación por aprender), capacidad (saber 
cómo) y decisión de aprender (elegir qué aprender) [117]. Hoy día el constructo estrategias de 
aprendizaje ha sido aceptado por diferentes teorías sobre el conocimiento y el aprendizaje gracias al 
papel que el uso de dichas estrategias desempeña en el proceso de aprender [118]. 
 
Las estrategias, en el contexto del aprendizaje, son operaciones mentales o actividades que el estudiante 
puede realizar para facilitar la realización de la tarea de aprendizaje, cualquiera que sea el contenido o 
contexto de aprendizaje [117, 119]. Visto de esta manera, las estrategias de aprendizaje son “las 
operaciones que realiza el pensamiento cuando se enfrenta a la tarea de aprender” [117]; es decir, las 
estrategias de aprendizaje responden al cómo de los procesos de aprendizaje [117]. Las estrategias de 
aprendizaje también ayudan a responder al qué del proceso de aprender porque permiten planear qué 
aprender y regular y evaluar la acción mental del aprendiz en su tarea de estudio [120, 121]. Asimismo, 
permiten activar o modificar respuestas al por qué aprender (motivación en el aprendizaje). En 
consecuencia, las estrategias de aprendizaje se han convertido en un componente central de los modelos 
de autorregulación del aprendizaje, incluyendo a las estrategias para autorregular la motivación durante 
el proceso de aprender. Un análisis de otros modelos sobre la autorregulación en el aprendizaje, 
diferentes al presentado en este documento, también permite llegar a esta afirmación; para ello se 
sugiere consultar los modelos Cognitivo Social de Autorregulación de Zimmerman [110, 122 - 124], 
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modelo de Cuatro Estados del Aprendizaje Autorregulado de Winne [125], el modelo Orientado al 
Proceso de Metacognición de Borkowski [126 - 129] y el modelo de Aprendizaje Flexible de Boekaerts 
[130 - 133]. 
 
4.3.2.2 Clasificaciones de las estrategias de aprendizaje 
Existen diversas clasificaciones para las estrategias de aprendizaje, éstas dependen de diferentes 
criterios como el objeto al que se aplican, los procesos cognitivos involucrados o la forma en que se 
interpreta el conocimiento y el aprendizaje [134]. Por ejemplo, la teoría del procesamiento de la 
información clasifica las estrategias de aprendizaje a partir de los modelos sobre cómo controlamos, 
dirigimos y optimizamos el proceso de memorización de la información con el fin de aprenderla [88]. 
Esta teoría clasifica las estrategias de aprendizaje en: estrategias atencionales o de adquisición, 
estrategias para codificar la formación, estrategias para recuperar la información, estrategias de apoyo 
a los procesos de aprendizaje y estrategias metacognitivas [134, 135]. Para esta teoría, las estrategias de 
aprendizaje consisten en aplicar métodos o procedimientos que sirven de puente entre la información y 
el sistema cognitivo del aprendiz, sirven para optimizar el funcionamiento de los procesos cognitivos 
[88]. 
 
Otra clasificación de las estrategias de aprendizaje la aporta la teoría socio-cognitiva del aprendizaje. 
Dicha clasificación está estrechamente relacionada con los modelos de autorregulación en el 
aprendizaje, las estrategias de aprendizaje son las actividades, intencionales y coordinadas, que el 
aprendiz aplica para regular su cognición (columna 1 de la Tabla 8), su motivación (columna 2 de la Tabla 
8), su comportamiento (columna 3 de la Tabla 8) y algunos aspectos del ambiente de aprendizaje 
(columna 4 de la Tabla 8). Esta clasificación indica que para controlar y dirigir la cognición hay dos 
grupos de estrategias: las estrategias cognitivas y las estrategias metacognitivas; para administrar la 
motivación existen estrategias que permiten modificar las metas (intrínsecas o extrínsecas) de 
aprendizaje, las creencias de autoeficacia y de control en el aprendizaje, la ansiedad frente a los procesos 
de evaluación y el valor que se otorga a la tarea de aprender; para controlar y dirigir el comportamiento 
y el ambiente de aprendizaje existen las estrategias que asisten al aprendiz en la administración de los 
recursos disponibles para aprender [116]. 
 
Estrategias de aprendizaje cognitivas: 
Las estrategias cognitivas son las que facilitan al estudiante la interpretación y comprensión de las 
temáticas [116]. En otras palabras, la utilización de las estrategias cognitivas facilita la construcción de 
nuevos significados a partir de la experiencia previa y del procesamiento de nueva información. Las 
estrategias cognitivas facilitan la memorización a corto plazo o activación de la memoria de trabajo 
(estrategias de repaso), la organización de la información que se estudia (estrategias de selección y 
organización de las ideas) y la construcción de relaciones entre la información nueva y los conocimientos 
previos que permiten almacenar la información en la memoria de largo-plazo (estrategias de elaboración 
de ideas de las temáticas a aprender). 
 
Cada estrategia cognitiva puede ser aplicada a través de técnicas cuya complejidad depende de las 
características de la tarea. Las estrategias de repaso o de memorización a corto plazo abarcan técnicas 
sencillas como la lectura en voz alta de los ítems que se desea memorizar, transcripción de notas, 
relecturas del material de clase, entre otras. Estas estrategias están relacionadas con los procesos de 
atención y codificación de la información, pero no necesariamente ayudan a memorizar la información a 
largo plazo [116]. Las estrategias para seleccionar y organizar la información incluyen técnicas un poco 
más complejas como tomar notas o apuntes, identificar y subrayar las ideas más importantes de las 
temáticas, escribir resúmenes de un texto, etc. [136]. Las estrategias de elaboración de ideas son las más 
complejas entre las estrategias cognitivas, para aplicarlas se usan técnicas como escribir textos que 
reúnen la información principal de una temática a partir de varias fuentes de información, construir 
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mapas conceptuales, hacer diagramas de bloques o esquemas, crear analogías, parafrasear la 
información más importante de una temática, entre otras [134]. 
 
Estrategias de aprendizaje metacognitivas: 
Las estrategias metacognitivas son actividades que el estudiante utiliza para gestionar, dirigir, regular y 
guiar su cognición durante el proceso de aprendizaje [84, 137]. Las estrategias metacognitivas son las 
que permiten que el estudiante planee su aprendizaje, observe su desempeño y valore su estado de 
aprendizaje con el fin de ajustar sus métodos o reformular sus metas. El aprendiz realiza procesos 
metacognitivos cuando analiza qué desea aprender y fija sus propias metas antes de estudiar 
(planeación), se auto-interroga si está comprendiendo lo que está estudiando (observación, vigilancia, 
seguimiento) y autoevalúa y ajusta sus métodos de estudio para alcanzar las metas de aprendizaje fijadas 
(valoración y ajuste) [138]. La metacognición es el eje central del proceso de control o autorregulación 
del aprendizaje [116, 139, 140]. La utilización en conjunto de las estrategias metacognitivas (planeación, 
seguimiento y ajuste) para el control de la cognición, motivación, conductas y entorno es la forma como 
el estudiante puede autorregular sus procesos formativos [141], citado por Salmerón y Gutierrez-
Braojos [11]. La metacognición permite que el aprendiz sea consciente de sí mismo en términos de cómo 
aprende, permiten que el aprendiz identifique la dificultad de la tarea y qué estrategias de aprendizaje 
le favorecería aplicar acorde con la complejidad de la tarea de aprendizaje [116]. Entre las técnicas que 
permiten aplicar estrategias metacognitivas se pueden mencionar: 
  
 Para planear el aprendizaje se pueden usar técnicas como fijar metas, preguntarse qué se desea 
aprender antes de realizar una lectura, entre otras.  
 
 Para monitorear o vigilar el proceso de aprendizaje es útil vigilar la atención durante la realización 
de una lectura, auto-preguntarse a medida que se lee sobre un tema o se recibe información en una 
clase para determinar qué se está comprendiendo, entre otras.  
 
 Entre los ajustes a los métodos se puede regular la velocidad de lectura de un texto acorde con la 
complejidad que el tema le representa al aprendiz, releer partes del material para aumentar la 
comprensión del tema o para retomar lo que no se ha comprendido, entre otras [116]. 
 
La aplicación de esta técnicas metacognitivas ayudan al aprendiz a comprender las temáticas que desea 
aprender, a integrar la nueva información con sus conocimientos previos, a aprender de manera 
significativa y profunda los temas, y a monitorear y ajustar sus conductas cuando realiza tareas de 
aprendizaje [116, 140]. 
 
Estrategias para administrar o controlar la motivación durante el aprendizaje: 
Autorregular la motivación se refiere a cómo el estudiante puede hacerse consciente de su nivel de 
motivación y de las posibles formas para controlar y regular ese nivel frente a las tareas de aprendizaje. 
Un estudiante que intente controlar su eficacia, interés y ansiedad podrá llegar a ser consciente de sus 
creencias y afectos. Asimismo, logrará encontrar sus propias formas para cuidar su nivel de motivación 
o para que sus creencias de auto-eficacia sean más realistas o flexibles acorde con el contexto del 
aprendizaje [89]. Autorregular la motivación y el afecto durante el proceso de aprendizaje, incluye ser 
consciente de la importancia que se otorga a la tarea de aprendizaje y de las percepciones sobre sí mismo 
acerca de la competencia que se tiene para alcanzar las metas de aprendizaje.  
 
La aplicación de estrategias permite controlar la motivación y las creencias de autoeficacia en los 
procesos de aprendizaje. Para administrar la motivación existen estrategias que permiten modificar las 
interpretaciones o valoraciones situacionales que hace el estudiante frente a la tarea de aprender, es 
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decir, permiten fijar o modificar motivaciones que establecen el interés del estudiante para ejecutar la 
tarea de aprender. Por ejemplo: 
 
 Fijar metas de aprendizaje que sean intrínsecas al proceso mismo de aprender: la planificación y 
activación de la motivación significan que el estudiante antes de realizar la tarea de aprendizaje se 
pregunta por qué participa en la tarea de aprendizaje (orientación de las metas de aprendizaje). Los 
estudios sugieren que las orientaciones hacia la meta se activan dependiendo el contexto (señales 
del ambiente) y del individuo. La acción de aprender gobernada por intereses que sean intrínsecos 
(metas intrínsecas) al mismo hecho de aprender favorecen para administrar el comportamiento 
durante el proceso de aprender. Es decir, un estudiante que fije como meta aprender profundamente 
estará más dispuesto a sostener su motivación durante el proceso de aprender, con respecto a un 
estudiante involucrado con fines extrínsecos como la evaluación sumativa u otro tipo de 
reconocimientos. 
 
 Los estudiantes que creen que pueden controlar su comportamiento en el proceso de aprender y 
actúan de esta manera se desempeñan mejor con respecto a aquellos estudiantes que no lo 
consideran. Los juicios que el estudiante elabora acerca de qué probabilidad de éxito tendrá en el 
logro de los objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta sus capacidades y la dificultad que percibe 
en la tarea, son importantes para determinar las expectativas de éxito en la tarea de aprender y le 
permiten ser más persistente [116].  La reflexión, una vez se finaliza la tarea de aprendizaje, también 
es una técnica útil para el auto-reconocimiento de la eficacia para desarrollar las tareas de 
aprendizaje. 
 
 El valor que se otorga a la tarea de aprender y qué tan interesante, importante o útil considera que 
es la tarea para su formación (valor de la tarea) generará expectativas que lo llevarán a involucrarse 
altamente en sus actividades de estudio [115]. Por ejemplo, la auto-recompensa frente al trabajo 
realizado y la auto-persuasión permiten aumentar el interés en las tareas de aprendizaje [33]. 
 
 La ansiedad frente a los procesos de evaluación puede mejorarse a través del control de los 
pensamientos que ocurren en medio del proceso de evaluación y con la organización cooperativa en 
la clase [142]. 
 
Estrategias para regular los recursos disponibles para aprender: 
Este grupo de estrategias contiene una variedad de técnicas que facilitan al aprendiz la administración 
de los recursos que tiene disponibles para aprender. La utilización de estas estrategias facilita la 
adaptación del estudiante al ambiente de aprendizaje o permiten cambiar las condiciones del contexto 
acorde con las necesidades del aprendiz [116]. Por recursos se refiere al tiempo para estudiar, lugar de 
estudio, soporte de pares como el docente y otros aprendices para facilitar la comprensión de un tema o 
para ampliar los puntos de vista frente a una temática y al esfuerzo y la constancia que puede invertir el 
aprendiz en su tarea de aprender [135]. 
 
Entre las técnicas que puede usar el aprendiz para administrar los recursos se encuentran [116]: 
 
 Administración del tiempo de estudio: el aprendiz puede planear y programar las jornadas de 
estudio (mensualmente, semanalmente, diariamente); monitorear si los tiempos programados son 





 Administración del lugar de estudio: contar con un espacio físico de estudio para estudiar, libre de 
distractores y organizado con el fin de aumentar la atención. 
 
 Administración del propio esfuerzo: el aprendiz puede autorregular el esfuerzo que dedica a su tarea 
de estudio por medio de la auto-reflexión. La reflexión permite obtener estados mentales tranquilos, 
reconocer que el éxito en la tarea de aprender depende del compromiso propio, superar obstáculos 
durante el proceso de aprendizaje, reforzar la auto-confianza, identificar oportunidades de auto-
premio con el fin de auto-reforzar el compromiso en la tarea de aprender, entre otras. Por otro lado, 
la observación del contexto de la tarea de aprendizaje le permite identificar los momentos en que 
dicha tarea exige incrementar sus esfuerzos.  
 
 Soporte de los pares: buscar la ayuda de profesores y otros estudiantes cuando no se comprenden 
las temáticas o para ampliar los puntos de vista frente a los temas, dar o recibir explicaciones de las 
temáticas, entre otras. 
 
La regulación de los recursos mencionados favorece el funcionamiento de las estrategias de aprendizaje 
cognitivas y metacognitivas [135]. 
 
4.3.2.3 Importancia de utilizar estrategias durante el aprendizaje 
La importancia de usar estrategias durante el aprendizaje ha sido justificada ampliamente por la 
psicología educativa. Se ha encontrado que su objetivo esencial es facilitar los procesos de aprendizaje y 
además, son útiles para lograr enfoques de aprendizaje profundo [143, 144], su utilización está 
relacionada positivamente con el desempeño académico del aprendiz [145 - 147] y son manifestaciones 
observables de las competencias “aprender a aprender” y “autonomía en el aprendizaje” [136, 148, 149].  
 
Adicionalmente, se han realizado investigaciones para determinar si las estrategias para controlar la 
motivación y el aprendizaje son controlables por el estudiante. Sin ánimo de generalizar o de desconocer 
el contexto específico de estas investigaciones, se ha encontrado que el estudiante puede aprender a usar 
estrategias de aprendizaje y puede autorregular su motivación cuando aprende a partir de iniciativas 
propias o de procesos activados por el contexto social del aula. Para ampliar la información sobre estas 
investigaciones se sugiere consultar, entre otros, los trabajos de Gutiérrez y Meneses [150], Richardson, 
Abraham and Bond [151], Alderman [152], Diseth [153], Mega [154] y Pintrich [155]. 
 
4.3.2.4 Caracterización de la autorregulación de la motivación durante el aprendizaje y del uso de 
estrategias de aprendizaje 
Reconocer que la motivación y las estrategias de aprendizaje afectan los procesos de formación de los 
estudiantes implica buscar formas para caracterizar estas dos variables. La caracterización consiste en 
determinar los rasgos distintivos de la motivación y de las estrategias de aprendizaje de una población 
específica. Dicha caracterización es importante porque ofrece información tanto al docente como a los 
estudiantes [156]: al docente le ofrece puntos de partida para proponer intervenciones educativas que 
busquen motivar y ampliar el equipamiento estratégico del estudiante [157, 158], asimismo le ofrece 
información para evaluar los efectos motivacionales y cognitivos de dichas intervenciones; al estudiante 
le posibilita autoevaluar su motivación y métodos de estudio y le sirve para identificar fortalezas y 
debilidades de sus procesos de estudio, este proceso de autoevaluación le permitirá al estudiante ajustar 




Entre los métodos comúnmente usados para caracterizar la motivación y las estrategias de aprendizaje 
se encuentran el diligenciamiento de cuestionarios de autoinforme por parte de los estudiantes, la 
observación directa del comportamiento del estudiante para deducir qué mecanismos mentales activa 
cuando realiza tareas de aprendizaje [159], la entrevista personal para preguntar al estudiante qué hace 
o piensa cuando realiza las tareas de estudio [160] y el informe verbal en el que el estudiante explica en 
voz alta lo que está haciendo en el mismo instante en que está estudiando [159]. Otro método que ha 
tomado fuerza en los últimos años es el seguimiento a través de ambientes computarizados. Este método 
consiste en hacer un trazado, con herramientas online, de indicadores cognitivos observables cuando el 
estudiante desarrolla sus actividades de aprendizaje [161]. Asimismo, la medición de estas dos variables 
en ambientes de aprendizaje virtuales o basados en el computador es una necesidad reciente tal como 
lo muestra Schraw a través de un resumen de diferentes herramientas usadas para evaluar la 
autorregulación en este tipo de ambientes [162]. Adicionalmente, Schraw presenta una taxonomía de las 
herramientas usadas para medir la autorregulación en el aprendizaje. Dicha taxonomía indica que hay 
mediciones off-line y on-line. Para los instrumentos on-line Schraw propone una división en 
herramientas intrusivas y no intrusivas y para los instrumentos off-line presenta una división acorde 
con la dimensión a medir de la autorregulación en el aprendizaje. Para mayor información se sugiere 
consultar el artículo [162]. 
 
En esta Tesis el trabajo se centró en un cuestionario de autoinforme. El cuestionario de autoinforme es 
un conjunto de afirmaciones sobre la motivación que el estudiante pudiera tener o de las estrategias que 
pudiera estar usando para realizar sus tareas de estudio. Para responder el cuestionario el estudiante 
lee cada afirmación y luego indica si aplica o no para su realidad. Entre los cuestionarios más conocidos 
para caracterizar la motivación y el uso de estrategias de aprendizaje, se encuentran: Learning and Study 
Strategies Inventory (LASSI) [158], Escalas de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) [135], CEA: 
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje [118] y el Motivated Strategies for Learning Questionnaire 
(MSLQ) [157]. De los cuestionarios nombrados, el MSLQ se destaca por ser una herramienta 
extensamente usada por investigadores, docentes y estudiantes universitarios de todo el mundo [163]; 
la razón de su amplio uso es que dicho cuestionario ha presentado adecuadas características 
psicométricas, incluso entre población estudiantil de contextos educativos diferentes para el que fue 
diseñado [163]. El MSLQ fue creado por Pintrich y un grupo de psicólogos expertos en educación a finales 
del siglo XX, fue usado por primera vez entre estudiantes de la Universidad de Michigan (Estados Unidos) 
[157] y fue redactado en idioma inglés. En el siguiente capítulo de este libro se presenta la estructura 
dimensional del MSLQ.  
 
Específicamente para estudiantes universitarios en Colombia, Sabogal y sus colaboradores realizaron un 
trabajo de adaptación y validación del MSLQ con población de áreas de la salud [164]. Esta adaptación 
del MSLQ consiste en un cuestionario de 40 ítems (el MSLQ tiene 81 ítems), con índices adecuados de 
confiabilidad para caracterizar algunas de las escalas de los constructos originales del MSLQ. Sin 
embargo, al ser una versión corta del cuestionario MLSQ ésta no permite evaluar algunas dimensiones 
del constructo de la autorregulación de la motivación cuando se aprende y de las estrategias de 
aprendizaje, ofreciendo mediciones parciales, no completas, de los constructos de motivación y 
estrategias de aprendizaje considerados en el MSLQ. El trabajo realizado en esta Tesis para superar esta 
limitación se presenta en el Capítulo 5 de este documento. 
 
4.4 Importancia de fomentar la competencia “aprender a aprender” 
La importancia que tiene para el aprendiz fomentar la competencia “aprender a aprender” está 




 En lo personal, haber desarrollado esta competencia permite ser consciente de lo que se sabe, 
identificar qué se quiere aprender y cómo aprenderlo, aun en medio de contextos de aprendizaje 
desafiantes. Saber cómo se aprende genera autoconfianza porque la persona puede emplear sus 
capacidades y hacer uso de ellas en variadas situaciones [14].  
 
 En cuanto a los aspectos sociales, la competencia “aprender a aprender” es por naturaleza una 
competencia colaborativa e interactiva. Saber aprender significa que el aprendiz es consciente que 
la colaboración y el soporte de otros aprendices facilitan su propio aprendizaje; por lo tanto, es una 
competencia que implica interactuar con otras personas. No significa únicamente realizar tareas de 
aprendizaje con otros sino también saber aprender con otros. La interacción social permite al 
aprendiz ampliar sus propios puntos de vista frente a lo que está aprendiendo, le implica al aprendiz 
aceptar los desafíos de aprendizaje planteados por otras personas y le permite aprender cuándo y 
dónde buscar soporte para lograr sus metas de aprendizaje. 
 
 En cuanto a los beneficios profesionales, la competencia “aprender a aprender” está relacionada con 
la necesidad de aprender durante toda la vida. En la sociedad actual, basada en conocimiento, es 
imprescindible que los profesionales sepan cómo actualizar su conocimiento, interpreten su ejercicio 
laboral como una oportunidad para continuar aprendiendo y tomen iniciativas en autonomía para 
aprender cosas nuevas. 
 
 En los contextos social y educativo de inicios del siglo XXI, fomentar esta competencia tiene dos 
motivaciones [165]: 
 
Los cambios de la sociedad industrial a la del conocimiento requieren de ciudadanos capaces de 
pensarse a sí mismos para lograr el desarrollo personal por medio de la (auto) formación y de 
trabajadores con pensamiento flexible capaces de aprender para adecuarse a entornos laborales 
cambiantes y no permanentes [52]. Adicionalmente, el concepto de sostenibilidad exige repensar los 
conocimientos prácticos y tecnológicos para aportar a nuevos paradigmas de desarrollo desde el 
ejercicio de la profesión y los procesos de investigación.  
 
En cuanto al contexto educativo, el desarrollo de la competencia “aprender a aprender” facilita la 
actualización de conocimientos por medios presenciales o virtuales. Hoy día, la información 
disponible en Internet permite a las personas ser líderes de sus propios procesos de formación 
pudiendo planear rutas particulares de aprendizaje acorde con sus intereses personales [165]. La 
importancia y las necesidades de fomentar esta competencia en ambientes de aprendizaje 
soportados por tecnologías digitales son ampliamente abordadas por Carneiro y su equipo editorial 
en [166]. Los nuevos contextos culturales y sociales del aprendizaje con ayuda de la tecnología 
plantean desafíos en el diseño de los currículos como el aprendizaje en red, inclusión y exclusión 
social en una era de comunicaciones móviles y personales, entre muchas otras [166]. De acuerdo con 
esto, las diferentes áreas regulables por el aprendiz, sobre todo el contexto, están experimentando 
grandes cambios que necesitan ser estudiados bajo la perspectiva de la autorregulación en el 
aprendizaje. 
 
4.5 La competencia “aprender a aprender” en contextos educativos de ingeniería 
En el contexto de formación del ingeniero la competencia “aprender a aprender” es inherente dada la 
naturaleza misma de la ingeniería. La ingeniería entendida como “conjunto de conocimientos orientados 
a la invención y utilización de técnicas para el aprovechamiento de los recursos naturales o para la 
actividad industrial” [167] implica la búsqueda y generación permanente de soluciones. Esta situación 
demanda que el ingeniero adquiera constantemente nuevos conocimientos para aplicarlos acorde con 
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las necesidades y características de los proyectos en los que participa. Por lo tanto, los actores de la 
formación del ingeniero, estudiantes y docentes, están llamados a fomentar la competencia “aprender a 
aprender”, lo que implica reflexionar sobre qué significa esta competencia, conocer los posicionamientos 
teóricos existentes al respecto y procurar la creación de contextos educativos que posibiliten que el 
estudiante de ingeniería fomente esta competencia. 
 
Centrados en la formación de los ingenieros, es recurrente reconocer que la educación en ingeniería 
tradicionalmente ha hecho énfasis en qué aprender (contenidos) y poco énfasis en cómo aprender [16, 
17]. Esta carencia ha provocado que los organismos que dan políticas para la educación en ingeniería, de 
diferentes regiones del mundo incluyendo a Colombia, propongan en sus recomendaciones que el 
estudiante aprenda cómo se aprende, reconozca la importancia de actualizar el conocimiento, sea 
consciente de la necesidad de formarse permanentemente (lifelong learning) y desarrolle la autonomía 
en el aprendizaje [10, 18, 19]. Como ejemplos de recomendaciones u orientaciones que plantean la 
necesidad de incluir estas competencias en la formulación de los currículos de ingeniería se pueden 
mencionar: el enfoque educativo CDIO [45], los criterios de acreditación de calidad para los programas 
de ingeniería de ABET [67], los criterios de acreditación de la European Network for Accreditation of 
Engineering Education (ENAEE) [168], la Recomendación del Parlamento Europeo sobre las 
competencias clave para el aprendizaje permanente [9], la propuesta de formación por competencias del 
Ministerio de Educación Nacional de Colombia [10], las recomendaciones de la Asociación Colombiana 
de Facultades de Ingeniería (ACOFI) [169], entre otras. En todas las recomendaciones anteriores se 
señala explícitamente la necesidad de que los futuros ingenieros fomenten la competencia “aprender a 
aprender” (en algunos casos la llaman saber aprender). 
 
Asimismo, otros organismos como el The National Academy of Engineering y The Engineering Education 
Research Colloquies (EERC) han reiterado la necesidad de investigar el impacto de las estrategias 
educativas que se implementen en los currículos de ingeniería con el fin de que el estudiante “aprenda a 
aprender” [20, 21, 170]. Esta necesidad implica plantear investigaciones educativas acerca de cómo el 
estudiante puede fomentar esta competencia en contextos específicos de formación en ingeniería. 
 
4.5.1 Antecedentes de trabajos sobre la competencia “aprender a aprender” en titulaciones de 
ingeniería 
Con el fin de analizar las investigaciones sobre la competencia “aprender a aprender”, en contextos 
educativos de ingeniería, se propone agrupar dichas investigaciones en dos grupos: 
 
 Investigaciones exploratorias para evaluar el grado de desarrollo de la competencia “aprender a 
aprender” de los estudiantes. Estas investigaciones incluyen mediciones del nivel de esta 
competencia entre poblaciones de estudiantes específicas y trabajos de ajuste de herramientas 
psicométricas para caracterizar la competencia. 
 
 Investigaciones cuasi-experimentales que proponen intervenciones educativas con la finalidad de 
que el estudiante fomente su autorregulación de la motivación en el aprendizaje y la utilización de 
estrategias de aprendizaje. 
 
Las investigaciones que se presentarán a continuación fueron realizadas bajo la perspectiva socio-
cognitiva; es decir, investigaciones en las que se interpretó a la autorregulación de la motivación cuando 
se aprende y el uso de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes como desempeños de la 
competencia “aprender a aprender”. 
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4.5.1.1 Antecedentes de investigaciones exploratorias para caracterizar el nivel de la competencia 
“aprender a aprender” de estudiantes de ingeniería 
Es usual que los trabajos para medir el grado de desarrollo de la competencia “aprender a aprender” de 
los ingenieros se centren sólo en alguna de las dimensiones de esta competencia; la razón de este enfoque 
se debe a la elevada amplitud de los elementos que la constituyen. Se destacan trabajos centrados en 
evaluar la autorregulación de la motivación cuando aprenden los estudiantes, el nivel de utilización de 
estrategias de aprendizaje, las relaciones entre el rendimiento académico y la motivación y/o el uso de 
estrategias de aprendizaje, los efectos de la autorregulación sobre el aprendizaje profundo de los 
estudiantes, entre otras. 
 
Sin ánimo de generalizar los resultados obtenidos en esas investigaciones ni de realizar un estudio meta-
analítico de esos trabajos, se pueden mencionar como resultados relevantes: 
 
 La autorregulación de la motivación influye para que el estudiante de ingeniería use estrategias 
cognitivas y metacognitivas. Los aprendices de ingeniería que están motivados intrínsecamente para 
aprender emplean estrategias más efectivas para el procesamiento de la información con respecto a 
aquellos estudiantes que están motivados por factores externos [171]. 
 
 Jones, Paretti, Hein y Knott presentan un análisis sobre la motivación de los estudiantes de ingeniería 
y las relaciones de ésta con las expectativas de autoeficacia y éxito para realizar tareas de ingeniería, 
con las creencias de utilidad de la ingeniería y con las expectativas de éxito académico y profesional 
[172]. En este estudio los autores encontraron que las expectativas de autoeficacia y éxito de los 
estudiantes participantes disminuyó durante el primer año académico, las expectativas de éxito y 
autoeficacia fueron mejores predictores del rendimiento académico que las creencias de valor de la 
ingeniería, y las creencias de valor de la ingeniería explicaron mejor los planes profesionales de los 
participantes con respecto a las expectativas de éxito y autoeficacia [172]. Los autores concluyen que 
en este tipo de estudios es necesario tener en cuenta todos los constructos de la motivación de los 
estudiantes con el fin de comprender mejor sus experiencias formativas en la universidad y sus 
planes profesionales [172].  
 
Otros estudios acerca de la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes  de ingeniería pueden ser consultados en [173 - 181]. 
 
 Nelson y sus colaboradores identificaron cinco perfiles de aprendizaje acorde con las creencias 
motivacionales y los comportamientos de autorregulación en el aprendizaje de estudiantes de 
ingeniería en contextos formales de educación. Dichos perfiles fueron el estudiante estratégico, el 
estudiante constructor de conocimiento, el estudiante apático, el estudiante que aprende 
superficialmente y el estudiante que aprende sin ayuda. Estos perfiles de comportamiento en la 
autorregulación del aprendizaje también fueron encontrados en otros estudios [182]. A partir de 
esta clasificación por perfiles se encontró también que los estudiantes estratégicos y los 
constructores de conocimiento aprendieron mayor cantidad de contenidos que los estudiantes que 
adoptaron los otros tres perfiles. Adicionalmente, se encontró que los estudiantes con perfil apático, 
aprendices superficiales o los estudiantes que no buscan ayuda obtuvieron menor rendimiento 
académico que los estudiantes estratégicos y constructores de conocimiento [182]. 
 
 Otros estudios indican que hay diferencias en el desarrollo de las creencias y conductas de 
autorregulación por parte de los estudiantes de ingeniería [183]. Por ejemplo, se han hallado 
diferencias significativas en la aplicación de estrategias cognitivas por parte de los estudiantes de los 
años finales con respecto a los estudiantes de años intermedios. Los alumnos de los cursos finales 
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utilizan más las estrategias de procesamiento profundo de la información con respecto a los alumnos 
de cursos intermedios [134, 184]. Asimismo, Richardson y Newby [185] encontraron que los 
estudiantes más jóvenes eran más propensos a usar estrategias de procesamiento superficial 
(participación cognitiva limitada a lo esencial y únicamente el uso de la memorización para 
aprender) y a tener un nivel de motivación que los lleva a cumplir con los requisitos mínimos, en 
lugar de ser usar estrategias de procesamiento profundo y estar más profundamente motivados. Se 
podría pensar que la experiencia acumulada del estudiante de ingeniería favorece la utilización 
consciente de las estrategias de aprendizaje, lo que estaría confirmando que las estrategias son un 
tipo de conocimiento que el estudiante puede adquirir y promover [186]. 
 
 Los estudiantes de ciencias experimentales (ciencias) utilizan en mayor proporción estrategias de 
procesamiento profundo de la información (cognitivas), como organización y elaboración de ideas, 
que los estudiantes de ingeniería y arquitectura, ciencias sociales, jurídicas, enfermería y 
organización deportiva [187]. Marugan y su equipo proponen como hipótesis que esta diferencia 
significativa puede deberse a la naturaleza del conocimiento de cada tipo de programa académico 
[88]. Ellos consideran que en ciencias las necesidades de trabajo cognitivo, como la compresión 
profunda, la deducción y el razonamiento, son constantes y que quizás esto produzca las diferencias 
significativas con respecto a los otros programas académicos. Esquivel, Rodríguez y Padilla [188] 
también encontraron que el enfoque hacia el estudio y/o aprendizaje (profundo o superficial) y los 
motivos y estrategias para aprender dependen de las características particulares de los contextos 
educativos y de las disciplinas. Por ejemplo, para ingeniería encontraron que los estudiantes usan 
más enfoques de estudio profundos que superficiales; y que en cuanto a estrategias de aprendizaje 
los estudiantes suelen usar más las que permiten un procesamiento profundo de la información. 
 
 Al igual que en otras áreas de conocimiento, se han hallado correlaciones positivas significativas 
entre el uso de estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes de 
ingeniería [189 - 191]. Por ejemplo, Pacheco halló correlaciones significativas positivas entre el uso 
de las estrategias metacognitivas de autoconocimiento y el rendimiento de estudiantes de Ingeniería 
Civil [192]. Se han hallado correlaciones lineales positivas entre el uso de estrategias de aprendizaje 
cognitivas y metacognitivas y las estrategias de administración de recursos entre estudiantes de 
Ingeniería de Software [193]. Gravill y Compeau también encontraron que los estudiantes de 
programación de software que usan estrategias de aprendizaje obtienen mejores resultados de 
aprendizaje [194]. Gynnil, Holstad y Myrhaug encontraron que los estudiantes de ingeniería 
obtienen mejores rendimientos académicos a medida que usan más las estrategias de auto-
seguimiento como autoevaluación y seguimiento a la comprensión de las temáticas [195].  
 
 En el contexto de estudiantes de ingeniería Eléctrica e Ingeniería Electrónica, varios estudios 
predictivos (en sentido estadístico) han buscado determinar el efecto que tiene usar estrategias de 
aprendizaje en el rendimiento académico de los estudiantes [196 - 203]. En dichos estudios se ha 
encontrado que la búsqueda de soporte en los pares (otros estudiantes y los docentes) con el fin de 
aprender, el auto-seguimiento del propio proceso de aprendizaje y analizar de manera crítica lo que 
se está aprendiendo, entre otros, están relacionados con la obtención de mejores rendimientos 
académicos y mayores tasas de graduación con respecto a los estudiantes que no emplean dichas 
estrategias; sin embargo, otros estudios aclaran que las relaciones entre el uso de estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento académico son complejas y altamente dependientes del contexto 
educativo en el que se desenvuelve el estudiante de ingeniería [202, 204]. 
 
 Otros estudios han hallado relaciones entre la autorregulación en el aprendizaje, el uso de enfoques 
profundos de aprendizaje (deep learning) y el rendimiento académico de los estudiantes de 
ingeniería. Se ha encontrado que los estudiantes que autorregulan su aprendizaje usando estrategias 
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de aprendizaje profundo obtienen mejores resultados en sus estudios con respecto a los estudiantes 
que se valen de estímulos externos y que usan estrategias de aprendizaje superficial [205]. 
 
 En Colombia son pocas las investigaciones realizadas para caracterizar la autorregulación en el 
aprendizaje de los estudiantes de ingeniería. La baja cantidad de estudios en Colombia acerca de las 
estrategias de aprendizaje que usan los estudiantes de ingeniería, refleja la necesidad local de 
conocer más sobre el cómo de los procesos de aprendizaje de nuestros estudiantes, específicamente 
explorar los niveles de autorregulación de la motivación en el aprendizaje y qué estrategias usan 
nuestros alumnos. Conocer el nivel de uso de dichas estrategias permitirá a los docentes saber si 
existen diferencias en la utilización de unas con respecto a otras, identificar si hay estrategias que 
tienen relación con el rendimiento académico y a los estudiantes tener una realimentación no sólo 
de resultados (evaluación cuantitativa) sino también de cómo estudiar. En la revisión bibliográfica 
sólo se encontró, en Colombia, el estudio de Cortés y su equipo [206] en el que exploraron qué 
estrategias de aprendizaje utilizaban los estudiantes de Ingeniería de Computación que obtenían 
bajo rendimiento académico. 
 
4.5.1.2 Antecedentes sobre ajustes de herramientas para caracterizar la competencia “aprender a 
aprender” de estudiantes de ingeniería 
Otra área investigación acerca de la competencia “aprender a aprender”, en contextos educativos de 
ingeniería, tiene que ver con estudios psicométricos. Los trabajos en esta área buscan adaptar y validar 
herramientas para conocer el nivel de motivación y el grado de uso de estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes. Como ya se mencionó, entre los métodos comúnmente usados para caracterizar la 
motivación y las estrategias de aprendizaje se encuentran los diarios de aprendizaje, la observación 
directa del comportamiento del estudiante, la entrevista personal, el informe verbal, el seguimiento a 
través de ambientes computarizados y los cuestionarios de auto-informe. En contextos de formación de 
ingeniería se han realizado trabajos que han producido herramientas que podrían ser usadas para 
caracterizar la autorregulación en el aprendizaje no sólo de estudiantes de ingeniería sino de otros 
programas. Al respecto se pueden citar trabajos como: 
 
 El trabajo de Schmitz y Wiese [207] se centró en el uso de diarios estandarizados. Estos 
investigadores demostraron que al usar “diarios estandarizados” se podía estudiar la 
autorregulación en el aprendizaje como un proceso: los diarios permitieron hacer seguimientos finos 
de la autorregulación en el aprendizaje que hacía el estudiante de ingeniería; permitieron evidenciar 
cómo el estudiante autorregula su aprendizaje diariamente. El aumento de la resolución al 
seguimiento de la autorregulación permitió recolectar evidencias que tenían en cuenta la 
sensibilidad del estudiante a las condiciones contextuales y que ayudaron a identificar el carácter del 
proceso de aprendizaje cotidiano. Los autores de este trabajo reconocen que aunque en la 
investigación participaron estudiantes de Ingeniería Civil, las ventajas de los “diarios 
estandarizados” pueden ser aprovechadas en investigaciones sobre la autorregulación en el 
aprendizaje de estudiantes de cualquier programa de formación profesional [207]. 
 
 Los ingenieros Manos y Llamas realizaron un diseño de un sistema computarizado para monitorear 
un organizador de aprendizajes. El sistema permite que el estudiante se auto-monitoree y que el 
profesor haga seguimiento al progreso del aprendizaje de los estudiantes con el fin de mejorar sus 
habilidades de autorregulación. Este tipo de sistemas para el seguimiento a la autorregulación ha 
tomado mucha fuerza en los últimos años [161].  Manos y Llamas concluyen que la calidad del 
aprendizaje es difícilmente medible con las herramientas de software existentes actualmente; pero 
que estas herramientas son útiles en la detección temprana de problemas en el proceso de 
aprendizaje del estudiante; por lo tanto, estos sistemas son de utilidad para que el estudiante pueda 
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ajustar sus estrategias de aprendizaje y así lograr las metas que inicialmente se planteó. Este tipo de 
realimentación también favorece para que el estudiante promueva el uso de estrategias de 
aprendizaje metacognitivas [208]. 
 
 Barak presenta una experiencia en la realización de proyectos de ingeniería en la que se buscó que 
el estudiante aprendiera conocimientos técnicos de ingeniería y que promoviera la autorregulación 
de su aprendizaje. Para ello se valió de la metodología de aprendizaje basada en proyectos y de la 
sistematización de información de todas las fases de desarrollo del proyecto. Para sistematizar la 
información pidió a sus estudiantes que usaran portafolios electrónicos. Entre las conclusiones de 
este trabajo se encuentran: los portafolios electrónicos permitieron a los estudiantes incluir mayor 
cantidad de información con respecto a otras formas anteriormente usadas para documentar los 
proyectos, el portafolio es flexible ya que el estudiante puede ir guardando y actualizando la 
información de su proyecto a medida que avanza en el desarrollo del mismo y el portafolio permitió 
a los estudiantes reflexionar sobre su proceso de aprendizaje (metacognición) [209]. 
 
 Una necesidad actual de la medición de la autorregulación en el aprendizaje tiene que ver con los 
cursos desarrollados en ambientes virtuales. Al respecto, Barnard y sus colaboradores desarrollaron 
y validaron el Online Self-regulated Learning Questionnaire (OSLQ) que es un cuestionario de 24 
ítems que permite evaluar seis dimensiones de la autorregulación en el aprendizaje: control del 
ambiente de aprendizaje, establecimiento de metas, administración del tiempo de estudio, búsqueda 
de ayuda, estrategias de la tarea y auto-evaluación [210]. Los resultados de este trabajo indican que 
el OSLQ es válido y confiable para medir algunas de las dimensiones de la autorregulación en el 
aprendizaje de los estudiantes de diversas titulaciones, entre ellas ingeniería, en ambientes virtuales 
y presenciales -  virtuales. Por otro lado, Schraw presenta un resumen de herramientas para medir 
la autorregulación en ambientes de aprendizaje basados en el computador [162]. Este resumen 
permite un acercamiento a diversos instrumentos que se han desarrollado para medir la 
autorregulación, así como conocer los desafíos que tienen estas herramientas actualmente. Para 
Schraw el principal desafío es desarrollar una arquitectura integrada de diversas herramientas de 
medición de tal manera que el investigador y el estudiante tengan múltiples evidencias que le 
permitan hacer triangulación de medidas de cada una de las dimensiones de la autorregulación en el 
aprendizaje. Esta arquitectura integrada podría ser desarrollada por medio del uso de tecnologías 
basadas en el computador [162]. 
 
 En la revisión bibliográfica realizada en este trabajo no se encontraron evidencias de adaptaciones 
de cuestionarios para caracterizar la competencia “aprender a aprender” en contextos educativos de 
ingeniería en Colombia. Como se mencionó en la sección 4.3.2.4, Sabogal y sus colaboradores 
realizaron un trabajo de adaptación y validación del MSLQ con población colombiana de áreas de la 
salud [164]; pero dicho cuestionario no  ha sido diligenciado por estudiantes de ingeniería. 
Adicionalmente, dicha adaptación es una versión corta del cuestionario MSLQ por lo que no permite 
evaluar algunas dimensiones del constructo de autorregulación de la motivación en el proceso de 
aprender y de las estrategias de aprendizaje. En consecuencia, la adaptación del MSLQ de Sabogal 
ofrece mediciones parciales, no completas, de los constructos de motivación y estrategias de 
aprendizaje considerados en el MSLQ original. A partir de estos antecedentes, la primera parte de 
esta Tesis se centró en traducir, adaptar y validar el cuestionario de autoinforme MSLQ en 
estudiantes de ingeniería.  
 
4.5.1.3 Antecedentes sobre intervenciones educativas para que los estudiantes de ingeniería 
fomenten la competencia “aprender a aprender” 
El desarrollo de trabajos de intervención educativa con el fin de facilitar al estudiante la promoción de 
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su autorregulación en el aprendizaje es un área ampliamente trabajada en las últimas décadas [136]; las 
intervenciones en los programas de ingeniería no son la excepción. Algunas intervenciones educativas 
en contextos de aprendizaje de ingeniería se han centrado en la implementación de metodologías 
docentes innovadoras con el fin de que ayuden a incrementar la motivación o el uso de estrategias de 
aprendizaje por parte de los estudiantes. En general, los resultados de estas intervenciones indican que 
los estudiantes logran promover el uso de las estrategias de aprendizaje e incrementan su 
autorregulación de la motivación en el aprendizaje; asimismo, que los estudiantes con niveles más altos 
o que incrementaron su motivación y el uso de estrategias de aprendizaje durante estas intervenciones 
logran adaptarse mejor a la vida universitaria y obtienen mejores rendimientos académicos que los 
estudiantes con bajos niveles de autorregulación. También es una conclusión genérica que la motivación 
y el uso de estrategias de aprendizaje están relacionadas con el éxito académico de los estudiantes [186, 
211 - 216].  
 
Por ejemplo, Galand, Raucent y Frenay encontraron que un currículo basado en la solución de problemas, 
en contextos formativos de ingeniería, favorece para que los estudiantes empleen de manera más 
frecuente estrategias cognitivas de procesamiento profundo de la información y estrategias de 
adaptación, hagan menor uso de estrategias de procesamiento superficial y empleen períodos de tiempo 
de estudio más extensos con respecto a estudiantes que participen en entornos educativos centrados en 
clases magistrales [217].  
 
También se ha demostrado que entrenar en el uso de estrategias de aprendizaje, previo a la matrícula de 
asignaturas de ingeniería (pre-instrucción), favorece para que los estudiantes alcancen sus metas de 
aprendizaje y obtengan mejores rendimientos académicos [218]. La autorregulación en el aprendizaje 
no es una competencia innata de los estudiantes, es una competencia que puede ser adquirida y 
promovida a partir de la aceptación personal de la responsabilidad de aprender [219]. El estudiante es 
el responsable de encontrar respuestas a las preguntas qué, por qué y cómo aprender [219].  
 
Una nueva área de investigación para que los estudiantes promuevan la autorregulación en el 
aprendizaje consiste en adaptar herramientas de software y de cómputo para dar soporte a la promoción 
de la autorregulación en el aprendizaje. La era digital ofrece recursos para que los estudiantes adquieran 
competencias específicas y también para promover competencias genéricas como lo es “aprender a 
aprender”. Estudios de esta área han tratado de evaluar los beneficios de estas tecnologías en la 
autorregulación de los estudiantes. The TELEPEERS European Project es un ejemplo de iniciativas 
recientes para evaluar cómo los ambientes de aprendizaje soportados con tecnologías pueden facilitar 
la autorregulación en el aprendizaje [220]. Basados en los desarrollos de Telepeers se han adelantado 
proyectos como el realizado por Dettori, Giannetti y Persico [221] en el que encontraron que las 
competencias y el compromiso de los docentes y de los estudiantes juegan un papel relevante para 
fomentar la autorregulación en el aprendizaje en ambientes de comunicación mediados por el 
computador; de no ser así, es muy poco probable que haya efectos considerables en la autorregulación. 
Se afirma incluso que en estos ambientes los estudiantes que estarían en mejores condiciones para 
aprender serían aquellos que ya tienen desarrolladas habilidades de autorregulación en el aprendizaje 
[221]. 
 
En otro estudio hecho en el marco de Telepeers, Carneiro y sus colaboradores encontraron que los 
ambientes de aprendizaje soportados por tecnologías son más eficaces para promover dimensiones 
cognitivas y motivacionales si no hay soporte por parte del profesor. Por el contrario, cuando hay soporte 
del profesor, dichos ambientes son más propicios para soportar dimensiones emocionales y sociales 
pero no tanto las dimensiones cognitivas y motivacionales [166, 222]. Para mayor información sobre 
otros desarrollos recientes, en esta área de investigación en ingeniería, se sugiere consultar a [166, 221, 




Otros trabajos se han centrado en analizar los requerimientos de las herramientas de software que se 
diseñen con el fin de dar soporte al aprendizaje autorregulado [193, 227]. Aunque no se trata de trabajos 
para promover la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes, son trabajos sobre diseño y 
evaluación de herramientas de software que pretenden dar soporte a la autorregulación de los 
estudiantes. Los requerimientos para este tipo de herramientas han sido obtenidos con base en modelos 
sobre el proceso de autorregulación en el aprendizaje. Por ejemplo, los ingenieros Telemáticos Manso, 
Caerio y Llamas [227] proponen cuatro categorías de requerimientos, cada uno de ellos con cinco sub-
categorías: requerimientos comunes; requerimientos de previsión, planeación y activación de 
estrategias; requerimientos para el desempeño, seguimiento y control de estrategias; y requerimientos 
de evaluación, reflexión y ajuste de las estrategias. Las subcategorías para cada uno de los anteriores 
requerimientos corresponden a funcionalidades que debería tener el software para aplicar cada uno los 
tipos de estrategias de aprendizaje: funcionalidades para aplicar estrategias cognitivas, funcionalidades 
para estrategias metacognitivas, funcionalidades para autorregular la motivación, funcionalidades para 
autorregular el comportamiento (recursos para aprender) y funcionalidades para autorregular el 
contexto. Adicionalmente, realizaron un trabajo de evaluación de las capacidades de algunas 
herramientas ya diseñadas para dar soporte a la autorregulación en el aprendizaje. Los resultados de 
este trabajo indicaron que hay algunos requerimientos para este tipo de herramientas de software que 
aún no están bien definidos y que algunos procesos de la autorregulación en el aprendizaje no son 
fácilmente soportables a través de herramientas de software; por ejemplo, algunas estrategias cognitivas 
en las que el procesamiento de la información es exclusiva responsabilidad del aprendiz [227]. 
 
4.6 La adopción de la competencia “aprender a aprender” en los currículos de las 
titulaciones de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia 
La Universidad Nacional de Colombia (UNAL) adoptó el enfoque educativo de formación de 
competencias para diseñar los currículos de los programas de pregrado y posgrado por medio de una 
reforma académica en el año 2007 [4]. A partir de esta reforma la Facultad de Ingeniería tomó la 
iniciativa de adoptar un enfoque educativo que buscara el desarrollo y fomento de competencias 
genéricas y específicas para sus estudiantes; un grupo de trabajo conformado por los directores de área 
académica de los diferentes programas de esta Facultad sugirieron la adopción del modelo educativo 
CDIO (Concebir, Diseñar, Implementar y Operar) [45, 78]. El CDIO establece metas de aprendizaje para 
que el estudiante de ingeniería desarrolle no sólo competencias específicas de la disciplina sino también 
competencias genéricas o transversales [45]. Con el fin de seleccionar cuáles de las competencias que 
planteaba el CDIO serían establecidas como parte de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes, la 
Facultad de Ingeniería realizó dos estudios (previos a esta Tesis):  
 
 Una consulta a los egresados para conocer su percepción frente al nivel de desarrollo que habían 
logrado en algunas competencias durante el estudio del programa y la utilidad de esas competencias 
para desempeñarse en su vida laboral. Los resultados de este estudio permitieron obtener un 
ordenamiento de las competencias acorde con la brecha o “gap” entre lo que los egresados 
consideraban que habían podido aprender en la Universidad y lo que se requería en el trabajo [15]. 
Los resultados indicaron que entre las competencias menos fomentadas y altamente requeridas para 
desempeñarse en sus actuales cargos estaban la competencia de aprendizaje autónomo y la 
conciencia de aprender durante toda la vida [15]. 
 
 Teniendo en cuenta los resultados del anterior estudio y las competencias transversales sugeridas 
por el enfoque CDIO, se realizó un segundo estudio en el que se consultó a los profesores de la 
Facultad de Ingeniería sobre qué competencias propuestas por el CDIO consideraban que debían ser 
prioritarias para fomentar en los programas de formación. Asimismo, se pidió a los profesores que 
indicaran el nivel de desarrollo (principiante, medio o experto) que consideraban que debían 
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alcanzar los estudiantes en cada competencia antes de graduarse. El resultado de este segundo 
estudio fue la selección de 14 competencias genéricas prioritarias para el diseño curricular de los 
programas, éstas fueron presentadas en la Tabla 6. En la dimensión Habilidades y actitudes 
profesionales se encuentra la competencia “aprender a aprender”, específicamente en la agrupación 
de Actitudes, pensamientos y aprendizaje [45]. 
 
De acuerdo con lo anterior, la adopción del enfoque educativo CDIO en la Facultad de Ingeniería de la 
UNAL y los dos estudios mencionados llevaron a que la competencia “aprender a aprender” fuera 
considerada “clave” para la formación de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL. 
 
A partir del contexto anterior, la primera revisión documental que se realizó en esta Tesis consistió en 
buscar antecedentes de esta competencia en el contexto educativo de esta Facultad. Se encontró que: 
 
 El MEN – Colombia, en el año 2011, propuso catorce “competencias genéricas” que el estudiante 
universitario debe desarrollar antes de graduarse de su titulación [10]. Las directrices del MEN – 
Colombia señalaban la necesidad de fomentar estas competencias para lograr la formación integral 
de los estudiantes pero no sugiere métodos para hacerlo. Entre dichas competencias se encontró 
“Saber aprender”. Asimismo, se halló que la Asociación Colombiana de Facultades de Ingeniería 
(ACOFI) recomienda explícitamente la necesidad de fomentar la competencia “aprender a aprender” 
entre los futuros ingenieros colombianos [169]. 
 
 En el año 2007, Lagos y Ruíz, realizaron un estudio sobre autonomía en el aprendizaje en la 
Universidad Nacional de Colombia. Aunque no es un trabajo sobre “aprender a aprender”, este 
estudio se consideró como antecedente ya que la autonomía en el aprendizaje, al igual que “aprender 
a aprender”, se logran con base en el desarrollo de la autorregulación en el aprendizaje. En ese 
estudio se identificaron algunas características generales de las experiencias subjetivas de los 
estudiantes, maestros y directivos sobre la autonomía en los procesos de aprendizaje y la enseñanza 
en un programa de aprendizaje de lenguas extranjeras. Entre las conclusiones, las autoras destacan 
que los estudiantes y docentes de esta Facultad limitan la definición de autonomía en el aprendizaje 
a la capacidad de aprender de manera independiente. Los participantes de esta investigación 
señalaron que existen carencias en los programas que adelantan procesos de formación en 
autonomía en la UNAL ya que se asume que el aprendizaje autónomo se da automáticamente y que 
los estudiantes y profesores no requieren de procesos de formación y adaptación sobre lo que es la 
autonomía en el aprendizaje.  
 
 Para las titulaciones de ingeniería en la UNAL, los participantes señalaron que el trato impersonal 
que se da entre profesores y estudiantes podría ser un obstáculo para desarrollar la autonomía en el 
aprendizaje por parte del estudiante [228]. Adicionalmente, en este estudio las autoras encontraron 
que los estudiantes y directivos de la UNAL consideran que la universidad debería emprender 
acciones con el fin de promover y facilitar el ejercicio de la autonomía; por ejemplo, adelantar 
procesos de investigación sobre autonomía en el aprendizaje e impulsar y mantener programas 
académicos que la promuevan [228]. 
 
 Un estudio desarrollado en el año 2011 sobre el proceso adaptativo de los estudiantes de primer año 
de ingeniería en la UNAL permitió concluir que los recién ingresados consideraban que tenían 
deficiencias en sus procesos de socialización y que esta situación dificultaba el desarrollo de trabajos 
colaborativos con el fin de aprender. Adicionalmente, se encontró que la motivación era un factor 
que influía en el desempeño académico de los estudiantes y que la autorregulación de la motivación 
en el aprendizaje era mediada por la labor del docente, según lo manifestaron los participantes de 
este estudio [229, 230]. 
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4.7 Conclusiones del capítulo 
El análisis presentado en las secciones anteriores permite concluir que la competencia “aprender a 
aprender” se fomenta a través de la práctica de autorregular el aprendizaje. A su vez, la autorregulación 
en el aprendizaje se realiza aplicando estrategias que permiten controlar la cognición, la motivación, el 
comportamiento del aprendiz y el contexto de los ambientes en los que se da el aprendizaje. Este control 
se puede hacer en diferentes fases del proceso de aprendizaje: a nivel de planeación, vigilancia y 
evaluación. Según la Psicología Educativa, la práctica continua de la autorregulación del aprendizaje 
favorece la acumulación de aprendizaje metacognitivo; es decir, la acumulación de experiencia por parte 
del aprendiz acerca de cómo aprende y qué estrategias de aprendizaje le son útiles para aprender. La 
experticia en la utilización de estas estrategias y la concientización acerca de las diferencias propias para 
aprender permiten adquirir la habilidad para autorregularse, aprender a aprender y obtener autonomía 
en el aprendizaje. 
 
Los análisis de los constructos “aprender a aprender” y autorregulación del aprendizaje, con sus 
componentes como la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y el uso de 
estrategias de aprendizaje, permiten concluir que son una competencia y un proceso que pueden ocurrir 
si el estudiante se involucra activamente y se compromete con su proceso formativo. Se trata de 
constructos que involucran altamente aspectos personales como la motivación y el comportamiento del 
aprendiz; son constructos que ocurren gracias a la acción de los estudiantes [231], pero que requieren 
la participación activa del docente. La práctica de la autorregulación en el aprendizaje, al igual que la 
autonomía en el aprendizaje, no significan aprendizaje independiente por parte del estudiante; el control 
de la cognición, motivación, comportamiento y acciones, así como asumir la responsabilidad del propio 
aprendizaje son más probablemente exitosos si se hacen en compañía y con el soporte de otros. El papel 
central del profesor es el planteamiento de contextos que favorezcan la práctica de la autorregulación 
del aprendizaje. La participación activa del docente no implica que la autorregulación del aprendizaje 
sea un proceso de carácter conductista ya que el docente propone contextos pero no sabe cómo va a 
ocurrir el proceso de autorregulación. 
 
El primer paso que deben dar los actores que deseen proponer formas para facilitar a los estudiantes la 
promoción de la competencia “aprender a aprender” es adoptar alguna de las perspectivas sobre dicha 
competencia. En este documento se presentaron definiciones de dos perspectivas: la educación 
progresista y la psicología educativa. Comparando estas dos perspectivas se puede notar que el alcance 
y los enfoques de cada una son muy diferentes. La importancia de adoptar una perspectiva es que se 
puede considerar adecuadamente la naturaleza de los indicadores de desempeño que se espera que 
desarrollen los estudiantes sobre esta competencia. Por ejemplo: los límites de tiempo, en el marco de la 
educación formal universitaria, plantean restricciones importantes para el alcance de los indicadores de 
desempeño de esta competencia, en especial si se elige la perspectiva de la educación progresista. Una 
vez definida la perspectiva, el siguiente paso es caracterizar la competencia “aprender a aprender” de 
los estudiantes; para hacerlo existen herramientas como las presentadas en este capítulo. Debido a que 
las diferentes dimensiones de la competencia “aprender a aprender” son fuertemente dependientes del 
contexto educativo específico en el que se desea fomentar, por ejemplo la autorregulación de la 
motivación en el proceso de aprendizaje, este ejercicio de caracterización es fundamental antes de poner 
en marcha iniciativas que busquen facilitar su promoción. 
 
En contextos educativos de ingeniería existen diferentes antecedentes de trabajo sobre la competencia 
“aprender a aprender”; sin embargo, en Colombia los antecedentes son escasos. Por ejemplo, en 
Colombia no hay un cuestionario adaptado y validado para caracterizar la autorregulación en el 
aprendizaje de los estudiantes de ingeniería, las recomendaciones para trabajar en esta competencia son 
muy generales y no parten de estudiar los contextos particulares; adicionalmente, falta probar métodos 
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que pudieran ser útiles para que los estudiantes fomenten su motivación y el uso de estrategias de 
aprendizaje.  
 
Teniendo en cuenta la información presentada en este capítulo como las directrices del MEN – Colombia 
y de la UNAL para el diseño de los currículos, así como los resultados de los estudios que antecedieron a 
esta Tesis en los que se reiteraba la necesidad de fomentar la competencia “aprender a aprender”, se 
decidió: 
 
 Adoptar la visión que da la Psicología Educativa a la competencia “aprender a aprender” para la 
realización de esta Tesis: la autorregulación en el aprendizaje como el proceso clave de dicha 
competencia; específicamente la autorregulación de la cognición, motivación, comportamiento y el 
contexto durante los procesos de aprendizaje.  
 
 Centrar esta Tesis en el desarrollo de una herramienta para caracterizar dicha autorregulación en el 
aprendizaje. Adicionalmente, usar dicha herramienta para evaluar el nivel de autorregulación de los 
estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL. Finalmente, con base en los resultados de la 
caracterización,  diseñar y evaluar una intervención educativa con el ánimo de facilitar el desarrollo 
o la promoción de elementos de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes.  
 
4.8 Publicaciones derivadas de la revisión bibliográfica presentada en este capítulo 
Las ideas principales obtenidas con la revisión bibliográfica presentada en este capítulo de la Tesis 
fueron presentadas en una comunicación en congreso: 
 J. J. Ramírez-Echeverry y À. García-Carrillo, «Autorregulación del Aprendizaje y las Competencias 
“Aprender a Aprender” y Autonomía en el Aprendizaje en la Formación del Ingeniero Proyectista,» 
de Memorias: XIX Congreso Internacional de Dirección e Ingeniería de Proyectos, Granada (España), 






5. ADAPTACIÓN Y VALIDACIÓN DEL CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE Y MOTIVACIÓN MSLQ – COLOMBIA 
 
5.1 Introducción del capítulo 
Con el objetivo de caracterizar la autorregulación de los estudiantes de ingeniería de la UNAL, se pidió a 
los estudiantes que respondieran una versión en español del MSLQ: el Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación (CEAM II). Los datos de esta prueba indicaron que la estructura dimensional 
del CEAM II no se cumplía en el contexto de los estudiantes que lo respondieron.  Se decidió hacer una 
nueva traducción al español del MSLQ y realizar adaptaciones lingüísticas y culturales con el fin de 
validar el instrumento; este trabajo se basó en las directrices de la International Test Commission (ITC). 
El resultado de esta fase fue un nuevo cuestionario: el MSLQ-Colombia.  
 
Este capítulo presenta el proceso de traducción, adaptación y validación del MSLQ-Colombia a partir del 
MSLQ. La primera parte presenta algunas directrices de la ITC que se usaron para el proceso de 
adaptación y validación del MSLQ así como la estructura dimensional de dicho cuestionario. La segunda 
parte de este capítulo presenta el método usado para obtener el MSLQ-Colombia y un estudio de las 
propiedades psicométricas del nuevo cuestionario. Las propiedades psicométricas estudiadas fueron la 
validez de constructo, validez de contenido, validez externa y la confiabilidad. Estas propiedades se 
determinaron por medio de un análisis factorial exploratorio, la consulta a expertos, análisis de 
correlaciones y el índice Alpha de Cronbach. Los participantes de este desarrollo fueron 1218 
estudiantes de ingeniería y 12 profesores universitarios.  
 
Los resultados indican que el nuevo cuestionario es válido y confiable, provee información a las personas 
que usen el MSLQ-Colombia con el fin de analizar los resultados de sus investigaciones y ofrece nuevas 
evidencias empíricas a la comunidad académica internacional de las propiedades psicométricas del 
MSLQ. Este trabajo permitió concluir que el MSLQ-Colombia tiene propiedades psicométricas similares 
al MSLQ original en idioma inglés y que el nuevo cuestionario puede ser útil para la comunidad de 
ingeniería de habla castellana. Este capítulo puede ser una guía útil para aquellos investigadores que 
planeen hacer traducciones – adaptaciones del MSLQ  a lenguajes – culturas diferentes y/o para traducir 
o adaptar cuestionarios de autoinforme como el MSLQ. 
 
5.1.1 Metas y preguntas de investigación 
Un punto de partida para plantear formas que ayuden al estudiante a fomentar la competencia “aprender 
a aprender” es la realización de caracterizaciones. Caracterizar esta competencia consiste en medir el 
nivel de autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje del estudiante, analizar las 
estrategias cognitivas y metacognitivas que usa para estudiar e identificar los recursos que emplea para 
aprender. Las caracterizaciones ofrecen información al estudiante y a los docentes [156]. Al estudiante 
le posibilita autoevaluar su motivación y métodos de estudio, le sirve para identificar sus fortalezas y 
debilidades como aprendiz y le permite ajustar su concepción de por qué aprender y de cómo estudiar 
[157, 158]. Al docente le ofrece puntos de partida para proponer intervenciones educativas que busquen 
motivar y ampliar el equipamiento estratégico del estudiante [157, 158]; asimismo, le ofrece 
información para evaluar los efectos de dichas intervenciones.  
 
Entre los métodos comúnmente usados para caracterizar la competencia “aprender a aprender” se 
encuentran la observación directa del comportamiento del estudiante para deducir qué mecanismos 
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mentales activa cuando realiza tareas de aprendizaje [159], la entrevista personal para preguntar al 
estudiante qué hace o piensa cuando realiza las tareas de estudio [160] y el informe verbal en el que el 
estudiante explica en voz alta lo que está haciendo en el mismo instante en que está estudiando [159]. 
Otro método que ha tomado fuerza en los últimos años es el seguimiento a través de ambientes 
computarizados. Este método consiste en hacer un trazado, con herramientas online, de indicadores 
cognitivos observables cuando el estudiante desarrolla sus actividades de aprendizaje [161]. La principal 
ventaja de los métodos mencionados es que ofrecen información detallada; sin embargo, la principal 
desventaja es que su rapidez de diagnóstico se ve afectada a medida que aumenta la población de estudio.  
 
Un método que solventa la anterior desventaja es el cuestionario de autoinforme. Los cuestionarios de 
autoinforme para caracterizar la competencia “aprender a aprender” consisten en un conjunto de 
afirmaciones sobre la motivación que el estudiante pudiera tener y sobre las estrategias que pudiera 
estar usando para realizar sus tareas de estudio. Para responder el cuestionario el estudiante lee cada 
afirmación y luego indica si aplica o no para su realidad. Entre los cuestionarios más conocidos para 
caracterizar la competencia que nos ocupa se encuentran: Learning and Study Strategies Inventory 
(LASSI) [158], Escalas de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) [135], CEA: Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje [118] y el Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) [157]. De los 
cuestionarios nombrados, el MSLQ se destaca por ser una herramienta extensamente usada por 
investigadores, docentes y estudiantes de diversas titulaciones en todo el mundo [163]. La razón de su 
amplio uso es que este cuestionario ha presentado adecuadas características psicométricas, incluso 
entre población estudiantil de contextos educativos diferentes para el que fue diseñado [163]. El MSLQ 
fue creado por psicólogos cognitivos a finales del siglo XX, redactado en idioma inglés y aplicado por 
primera vez entre estudiantes de la Universidad de Michigan (Estados Unidos) [157]. En la sección 5.2 
de este libro se presenta la estructura dimensional del MSLQ. 
 
Cuando un cuestionario de autoinforme va a ser usado en un idioma y contexto social diferentes para el 
que fue diseñado, se requiere un proceso de adecuación del instrumento. La adecuación consiste en 
traducir el instrumento al idioma nativo de las personas que lo van a usar y en adaptar la herramienta al 
nuevo contexto cultural. El objetivo del proceso de adecuación es que el instrumento traducido y 
adaptado tenga propiedades psicométricas comparables al instrumento original [233]. El MSLQ, al día 
de hoy, ha sido traducido, adaptado y administrado a estudiantes de países como: Argentina [234], 
Australia [235], Brasil [236], China [237], Colombia [164], Croacia [238], Egipto [239], España [22, 240, 
241], Irán [242], Japón [243], México [244], Suráfrica [245], Turquía [246], Estados Unidos [247], entre 
otros.  
 
En Colombia, Sabogal y un equipo de investigadores realizaron la adaptación y validación de una versión 
corta del MSLQ para población universitaria de áreas de la salud [164]. Los resultados de dicho trabajo 
arrojaron una herramienta psicométrica que tiene 40 ítems y que cuenta con índices adecuados de 
confiabilidad [164]. Sin embargo, la desventaja de esta versión corta del cuestionario es que no permite 
evaluar todas las escalas de los constructos originales del MSLQ; por ejemplo, esta versión corta no tiene 
ítems para los constructos motivacionales de metas extrínsecas, control de las creencias del aprendizaje, 
expectativas de rendimiento académico y expectativas de aprendizaje del estudiante. Asimismo, los 
ítems sobre estrategias de aprendizaje no exploran sobre la memorización, búsqueda de ayuda y 
aprendizaje por pares.  
 
Con el fin de verificar si existía otra versión del MSLQ adaptada para Colombia, se consultó a la Sociedad 
de Psicología Colombiana. Esta Sociedad indicó que no existe una versión completa del MSLQ adaptada 
y validada en Colombia. En consecuencia, la adaptación del MSLQ con la que se cuenta actualmente ofrece 
mediciones parciales, no completas, de los constructos de motivación y estrategias de aprendizaje 
considerados en el MSLQ. Por otro lado, la Sociedad de Psicología Colombiana confirmó que en sus bases 
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de datos no había registro de un instrumento psicométrico que fuera resultado de un proceso de 
adaptación y validación del MSLQ en Colombia. 
 
Se decidió hacer una búsqueda de versiones completas del MSLQ traducidas al idioma español. Se 
pretendía aplicar alguna de estas adaptaciones del MSLQ para determinar si ésta era adecuada para 
caracterizar la motivación y las estrategias de aprendizaje de la población objetivo de este trabajo. La 
pertinencia del cuestionario se mediría haciendo análisis de validez interna y de fiabilidad del 
cuestionario aplicado. Al revisar los trabajos de traducción, adaptación y validación del MSLQ, en 
contextos educativos con estudiantes de idioma nativo español, se hallaron diferentes versiones: el 
CEAM II de Roces [23], el CMEA de Ramírez [244], la versión de Cardozo [248] y el MSLQe de Donolo 
[249]. Debido que el CEAM II es una adaptación del MSLQ ampliamente usada en investigaciones sobre 
la autorregulación del aprendizaje de estudiantes con lengua nativa español, frecuentemente usada en 
contextos educativos diferentes al de España como en países latinoamericanos, se decidió aplicarlo a una 
pequeña muestra de estudiantes de ingeniería en Colombia.  
 
Los participantes de esta prueba fueron 119 estudiantes de primer semestre de Ingeniería Eléctrica e 
Ingeniería Electrónica. La prueba fue realizada a inicios del año 2012. La edad de los estudiantes tuvo 
una media de 19,31 años y desviación estándar de 3,05 años. Con los datos recolectados se hizo un 
análisis factorial exploratorio por el método de ejes principales y rotación oblicua Oblimin. Los 
resultados del análisis indicaron que: 
 
 Los ítems de la escala de motivación conforman 10 factores. De estos 10 factores sólo tres coincidían 
con sub-escalas de motivación propuestas por Roces para el CEAM II: valoración de la tarea, ansiedad 
y autoeficacia para el rendimiento. A nivel de ítems, sólo el 29% de los ítems sobre motivación se 
agruparon en los factores esperados. 
 
 Los ítems de la escala de estrategias de aprendizaje formaron 14 factores, ninguno de ellos coincidió 
con la estructura factorial propuesta para el CEAM II. 
 
Los anteriores resultados permitieron concluir que los índices psicométricos del CEAM II no eran 
favorables para el contexto educativo de los estudiantes colombianos que lo respondieron. El análisis de 
los resultados de esta aplicación, basado en literatura sobre psicometría y en la consulta a expertos, 
permitió concluir que una traducción y adaptación del MSLQ hecha para un contexto cultural diferente 
era poco probable que presentara índices adecuados de validez de constructo y confiabilidad. Estos 
resultados confirmaron la necesidad de realizar el proceso de traducción/adaptación del MSLQ. El nuevo 
instrumento debería tener, con respecto al MSLQ, la mayor equivalencia posible en aspectos lingüísticos, 
conceptuales y de métrica. 
 
A continuación se presenta el proceso de traducción y adaptación que se llevó a cabo para obtener el 
instrumento MSLQ-Colombia a partir del MSLQ, y la información que se reunió acerca de las propiedades 
psicométricas del nuevo instrumento. Los estudiantes que participaron en esta adaptación adelantaban 
estudios en diversas titulaciones de ingeniería; por lo tanto, se espera que la herramienta lograda en este 
trabajo sea altamente significativa para los procesos formativos de los estudiantes de ingeniería en 
Colombia. Para este trabajo se tuvieron en cuenta las directrices de la International Test Comission (ITC) 
[233]. La pregunta de investigación de esta fase fue:  
 
¿Es posible obtener un instrumento adaptado y validado, para el contexto educativo colombiano, que 




Los resultados de esta investigación dan evidencia que el MSLQ-Colombia es válido y confiable y que 
presenta índices validez y confiabilidad similares a los del MSLQ original y a los de otras adaptaciones 
del MSLQ. 
 
5.2 Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) 
 
5.2.1 Dominio del MSLQ y estructura dimensional 
El MSLQ permite caracterizar, en un momento específico, aspectos motivacionales del estudiante frente 
a las tareas de estudio y el nivel de utilización de estrategias de aprendizaje en una asignatura [157]. La 
estructura dimensional del MSLQ propone seis sub-escalas para la escala de motivación y nueve sub-
escalas para las estrategias de aprendizaje [157] (ver Tabla 9). El cuestionario tiene 81 ítems: 31 para 
caracterizar la dimensión motivacional y 50 para evaluar la utilización de estrategias de aprendizaje.  
 
Tabla 9. Escalas y sub-escalas del MSLQ [142]. 




1. Metas intrínsecas 1, 16, 22, 24 
2. Metas extrínsecas 7, 11, 13, 30 
3. Valoración de la tarea 4, 10, 17, 23, 26, 27 
Expectativas 
4. Creencias de control del aprendizaje  2, 9, 18, 25 
5. Autoeficacia para el aprendizaje y el 
rendimiento 5, 6, 12, 15, 20, 21, 29, 31 




1. Memorización de ideas 39, 46, 59, 72 
2. Organización de ideas 32, 42, 49, 63 
3. Elaboración de ideas 53, 62, 64, 67, 69, 81 
4. Pensamiento crítico 38, 47, 51, 66, 71 
Metacognitivas 5. Autorregulación metacognitiva  33, 36,  41, 44, 54, 55, 56, 
57, 61, 76, 78, 79 
Gestión de 
recursos 
6. Control del lugar de estudio y 
aprovechamiento del tiempo 
35, 43, 52, 65, 70, 73, 77, 
80 
7. Regulación del esfuerzo 37, 48, 60, 74 
8. Aprendizaje con pares 34, 45, 50 
9. Búsqueda de ayuda 40, 58, 68, 75 
 
El dominio del MSLQ está definido a nivel de asignatura [163]; es decir, cada ítem del cuestionario 
explora la realidad del estudiante en una asignatura específica. La razón de este dominio es que tanto la 
motivación como la utilización de estrategias pueden ser afectadas considerablemente entre 
asignaturas. Por ejemplo, el contexto social de cada asignatura, determinado por variables como el 
ambiente de clase o el interés que despierta el objetivo de la asignatura, afectan la motivación del 
estudiante por aprender [250]. Asimismo, el tipo de información que trata cada asignatura determina la 
conveniencia de usar algunas estrategias de aprendizaje; es decir, el uso preferente de estrategias está 
condicionado por la naturaleza de los contenidos a aprender [88, 251]. Este dominio a nivel de 
asignatura es una ventaja del MSLQ con respecto a otros cuestionarios sobre motivación y estrategias de 
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aprendizaje que tienen dominios más amplios [244], por ejemplo los procesos de aprendizaje en general 
[158]. Para responder el MSLQ, el estudiante se adhiere por medio de una escala de aceptabilidad de 
siete niveles tipo Likert, común para todos los ítems: uno si la afirmación del ítem no corresponde con 
su realidad y hasta siete si la afirmación aplica totalmente. 
 
5.2.1.1 Escala de motivación para aprender del MSLQ 
En la Tabla 9 se puede observar que las primeras tres sub-escalas sobre motivación conforman el 
componente de valor. Este componente considera el valor que el estudiante atribuye a las tareas de 
aprendizaje que se le proponen (valoración de la tarea), es decir, si encuentra que la tarea es desafiante 
y útil para su formación.  Asimismo, explora el tipo de orientación que el estudiante da a sus metas de 
aprendizaje; explora posibles razones que el estudiante pudiera tener para aprender, como: la 
curiosidad, el deseo de saber (metas intrínsecas) la evaluación sumativa (calificación cuantitativa) o las 
comparaciones sociales (metas extrínsecas), entre otras. Las siguientes dos sub-escalas constituyen el 
componente de expectativas. Por expectativa se entiende la percepción que tiene el estudiante acerca de 
su probabilidad de éxito en el proceso de aprendizaje. Esta percepción de éxito depende de las creencias 
del estudiante sobre sus capacidades para alcanzar el aprendizaje (autoeficacia para el aprendizaje), 
sobre la dificultad de la tarea de aprendizaje (autoeficacia para el rendimiento) y si cree que lo que 
aprenderá depende de su propio control (creencias de control). La última sub-escala, el componente 
afectivo, explora si el estudiante genera reacciones de ansiedad frente a los procesos de evaluación en la 
asignatura (ansiedad).  
 
5.2.1.2 Escala de estrategias de aprendizaje del MSLQ 
El componente cognitivo del MSLQ agrupa a las estrategias que facilitan al estudiante organizar la 
información relevante (selección y organización de la información), memorizar los contenidos a corto 
plazo (memorización de ideas) y largo plazo (elaboración de ideas) y aplicar el conocimiento para 
resolver problemas, tomar decisiones, y realizar evaluaciones críticas (pensamiento crítico). El 
componente de estrategias metacognitivas se refiere a las operaciones mentales que realiza el estudiante 
para planear, monitorear y evaluar sus procesos de aprendizaje. Finalmente, el componente de gestión 
de recursos agrupa a las estrategias que puede utilizar el estudiante para controlar su ambiente y tiempo 
de estudio (control del lugar de estudio y aprovechamiento del tiempo), administrar sus esfuerzos para 
evitar distractores o afrontar obstáculos en el proceso de aprendizaje (regulación del esfuerzo) y 
gestionar la colaboración de sus pares en el proceso de aprendizaje (aprendizaje con pares y búsqueda 
de ayuda para aprender) [142]. Si el lector desea profundizar en las definiciones semánticas y sintácticas 
de los constructos del MSLQ se sugiere que consulte los documentos [157] y [116]. 
 
5.3 Adaptación y validación del MSLQ en estudiantes de ingeniería colombianos 
 
5.3.1 Directrices de la ITC 
La adaptación del MSLQ para estudiantes de ingeniería en Colombia se logró teniendo en cuenta las seis 
categorías propuestas por Muñiz en [252], basadas en las directrices para procesos de traducción y 
adaptación de instrumentos psicométricos de la International Test Commission (ITC) [233]. Las seis 
categorías son: planeación, desarrollo, confirmación, aplicación, puntuación e interpretación y 
documentación.  
 
En la planeación se solicita al organismo o persona que posee la propiedad intelectual del instrumento 
la autorización para traducirlo y adaptarlo. En el desarrollo se realiza la traducción y adaptación 
lingüística y cultural del instrumento. La confirmación consiste en verificar por medio de índices 
psicométricos la equivalencia métrica del instrumento adaptado con respecto al instrumento original. 
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La aplicación consiste en definir un protocolo para la administración del cuestionario, buscando que la 
forma en que se aplica el cuestionario no afecte negativamente a las propiedades psicométricas de las 
puntuaciones obtenidas. La categoría puntuación e interpretación se refiere a las directrices que se deben 
considerar para la correcta interpretación de las puntuaciones que se obtienen con el instrumento. 
Finalmente, la documentación debe proporcionar información técnica de cómo se adaptó el cuestionario 
con el fin de que sus usuarios lo puedan emplear correctamente. Para mayor información sobre las 
anteriores categorías y directrices de la ITC se sugiere consultar a [233] y [252].  
 
A continuación se presenta la información correspondiente a cada una de las fases llevadas a cabo para 
adaptar y validar el MSLQ en el contexto educativo de estudiantes de ingeniería en Colombia. 
 
5.3.2 Propiedad intelectual del MSLQ (planeación) 
El primer paso en la adaptación del MSLQ fue consultar acerca de la propiedad intelectual del 
instrumento. Se encontró que el cuestionario MSLQ es de dominio público y que la única condición para 
usarlo es hacer una correcta citación bibliográfica del trabajo en el que se originó el instrumento. Esta 
política de dominio público del MSLQ ha sido expresada por sus autores en artículos científicos [163] y 
en medios electrónicos como la página WEB de la Universidad de Michigan [253].  
 
5.3.3 Traducción y adaptación lingüística y cultural del MSLQ en Colombia (desarrollo) 
 
5.3.3.1 Traducción del MSLQ y proceso de adaptación lingüística y cultural de la traducción del 
MSLQ 
Una psicóloga experta en el área de psicometría y tres miembros del equipo investigador de este trabajo 
realizaron una traducción de los ítems del MSLQ, a partir de la versión original del MSLQ en idioma inglés 
y de traducciones del MSLQ al idioma español encontradas en la literatura. Como lo sugieren las 
directrices de la ITC [252], el idioma nativo de los cuatro traductores es el español, los traductores 
cuentan con amplia experiencia en el idioma inglés, investigan temas de educación en ingeniería y están 
familiarizados con el contexto educativo colombiano.  
 
Con la versión traducida se realizó una prueba piloto. Los objetivos de la prueba piloto fueron observar 
actitudes de los estudiantes mientras diligenciaban el cuestionario y recolectar datos empíricos para 
hacer un proceso iterativo y depurativo de adaptación lingüística y cultural de la traducción inicial del 
cuestionario. En la prueba piloto participaron 247 estudiantes de ingeniería, 30.4% de los estudiantes 
cursaba asignaturas de los primeros cinco semestres académicos y el 69.6% asignaturas de los últimos 
cinco semestres académicos; sus edades tuvieron una media de 20.46 años y una desviación estándar de 
2.75 años. 
 
En la prueba piloto se observó que algunos estudiantes manifestaban signos de incomodidad por 
considerar que el cuestionario tenía muchas preguntas, los estudiantes se regresaban constantemente a 
la primera página del cuestionario para consultar la escala de respuestas y varios estudiantes 
manifestaron que la redacción de algunos ítems no era entendible. En promedio los estudiantes tomaron 
25 minutos para responder las preguntas demográficas y el cuestionario. Los anteriores hallazgos 
permitieron proponer modificaciones al protocolo de aplicación del cuestionario, al formato de 
respuesta del instrumento y a la redacción de algunos ítems.  
 
La prueba piloto también permitió obtener datos para hacer un análisis factorial exploratorio con el fin 
de medir la validez de constructo de la traducción que se tenía hasta el momento. Los resultados del 
factorial indicaron que los ítems motivacionales presentaban una estructura dimensional de siete 
factores: cinco iguales a los propuestos en el MSLQ (metas intrínsecas, metas extrínsecas, valoración de 
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la tarea, creencias de control del aprendizaje y ansiedad) y dos factores que agrupaban por separado a 
los ítems del MSLQ de la sub-escala autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento. La división de esta 
sub-escala se presentó de la siguiente manera: los ítems 6, 12, 15 y 29 se agruparon en un factor; 
analizando el contenido de estos ítems se identificó que todos interrogaban sobre expectativas de 
autoeficacia para el aprendizaje y los ítems 5, 20, 21 y 31 formaron otro factor, ítems relacionados con 
expectativas de rendimiento académico. Esta separación en dos sub-escalas de la autoeficacia para el 
aprendizaje y el rendimiento también se presentó en el trabajo de Roces [22]. Para la dimensión 
motivacional, de esta versión en proceso de traducción/adaptación en Colombia, hubo cuatro ítems que 
no se agruparon en el factor que les correspondía: 2, 18, 20 y 22; lo que indicaba que eran ítems que 
requerían nuevas revisiones acerca de su traducción y nuevas adaptaciones.  
 
Para la dimensión estrategias de aprendizaje, los ítems de la versión traducida presentaron una 
estructura dimensional de 13 factores. Tres factores eran iguales a los propuestos para el MSLQ: 
pensamiento crítico, memorización de ideas y selección y organización de la información; un factor que 
agrupó los ítems de dos escalas propuestas por separado en el MSLQ: aprendizaje con pares y búsqueda 
de ayuda; y nueve factores que agruparon de manera indiscriminada a los ítems de las otras sub-escalas 
del MSLQ. El 62% de los ítems de estrategias de aprendizaje, en la traducción hecha en este trabajo, 
continuaba sin tener validez de constructo y requería nuevos esfuerzos para adaptarlos al contexto 
educativo colombiano. 
 
A partir de los resultados anteriores se realizó el siguiente proceso de adaptación: 
 
a) Se revisó cada factor de la estructura hallada con los datos de la prueba piloto, incluso si el factor no 
correspondía con alguna sub-escala del MSLQ. Esta revisión buscaba explicaciones al por qué se 
generaba cada factor. En general, se encontró que las posibles causas de los factores que no 
correspondían con la estructura del MSLQ eran de carácter lingüístico como redacción confusa de 
algunos ítems, asuntos gramaticales, uso de palabras o frases comunes en ítems pertenecientes a 
constructos diferentes, entre otras. 
 
Por ejemplo, en cuanto a redacción confusa, se identificaron casos en que en un mismo ítem se 
planteaba la realización de varias actividades. La confusión se originaba en que las actividades 
planteadas en el ítem eran técnicas de aplicación de estrategias de aprendizaje diferentes, por lo cual 
no era claro sobre qué estrategia se estaba preguntando. A manera de ilustración, el ítem 72 del 
MSLQ fue traducido en la prueba piloto como: “hago listados de conceptos importantes de esta 
asignatura y luego los memorizo.”. Este ítem pretende preguntar sobre la estrategia de 
memorización, sin embargo se agrupó con los ítems de la estrategia selección y organización de la 
información. Como ya se indicó, se cree que este resultado ocurrió debido a que en el ítem no sólo se 
hace referencia a memorizar los conceptos importantes sino que también se plantea la actividad de 
hacer listados de conceptos. Como ejemplo de aspectos gramaticales que pudieron causar la 
aparición de factores no correspondientes con el MSLQ, se puede citar la aparición de un factor que 
agrupaba a los ocho ítems del MSLQ que están redactados en sentido inverso (ítems: 33, 37, 40, 52, 
57, 60, 77, 80). Estos ocho ítems se refieren a estrategias de aprendizaje diferentes. Se decidió que la 
solución para evitar la aparición de este factor era hacer una adaptación de significados, no una 
traducción, redactando estos ocho ítems en sentido positivo. 
 
b) Se realizaron entrevistas semi-estructuradas, individuales, a 22 estudiantes que habían diligenciado 
el cuestionario de la prueba piloto. La entrevista se enfocó en preguntar a los estudiantes sobre la 
redacción de los ítems del cuestionario que en el análisis factorial no se agruparon en el componente 
esperado (las preguntas y respuestas de la entrevista se pueden encontrar en el ANEXO B y el ANEXO 
C de este documento). 
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En general, las entrevistas ofrecieron conclusiones sobre asuntos de carácter cultural o contextual 
que debían ser considerados en la traducción de los ítems. Por ejemplo, se encontró que había 
palabras o expresiones usadas en la traducción de los ítems que tenían más de un significado en el 
contexto educativo para el que se tradujo el cuestionario. El verbo “leer”, por ejemplo, era entendido 
como “estudiar” o como “hacer lectura de un material”; la expresión “material de clase” era entendida 
como “contenido o temario de la asignatura” o como “material académico elaborado o facilitado por 
el docente para complementar la información de los temas de clase”.  
 
También se hallaron expresiones poco familiares entre los estudiantes. Tal fue el caso de: “lecturas 
o consultas de la asignatura”, usada en los ítems 42, 67, 69 y 81, para la cual los entrevistados 
sugirieron usar la expresión “información de los libros recomendados para la asignatura”. Los 
entrevistados también indicaron que había ítems que planteaban actividades de estudio poco 
frecuentes en su contexto educativo. Por ejemplo, las fuentes de información planteadas en el ítem 
53 del MSLQ para elaborar ideas de las temáticas de la clase no eran tan comunes como sí lo son los 
documentos escritos o videos de Internet. Así, el ítem 53 fue adaptado como: “integro información 
de diferentes fuentes estableciendo relaciones entre lo presentado en clase, libros recomendados 
para la asignatura, documentos de Internet, entre otras.” 
 
También se encontró que algunas expresiones aumentaban la posibilidad de emitir respuestas 
socialmente aceptables. Por ejemplo, el ítem 9 había sido traducido como “si no me aprendo los 
contenidos de las asignaturas es por mi propia culpa.”. La expresión “mi propia culpa” fue señalada 
por varios estudiantes como indicación de una imagen negativa no deseable. 
 
Los estudiantes también señalaron que había términos cuyo significante era abstracto para ellos. Por 
ejemplo, la palabra “ideas” utilizada en los ítems 42, 51 y 66, planteaba excesiva generalidad; por lo 
cual los estudiantes sugirieron reemplazarla por otra palabra como conceptos, interpretaciones o 
planteamientos. 
 
c) Se modificó la redacción de los ítems del cuestionario que había sido aplicado en la prueba piloto, 
basándose en la información obtenida en los pasos anteriores y en las definiciones semánticas y 
manifestaciones operativas de los constructos del MSLQ. Las nuevas redacciones de los ítems se 
orientaron en lograr una adecuada adaptación de significados y no una traducción literal de los ítems 
originales. Para hacer la adaptación de significados se analizaron las definiciones de los constructos 
del MSLQ con el fin de identificar los elementos constituyentes de cada una de las sub-escalas 
(motivacionales o de estrategias de aprendizaje) e identificar los ítems del MSLQ que preguntan por 
cada uno de esos elementos. Por ejemplo: la sub-escala de control del tiempo de estudio tiene tres 
elementos: planear el tiempo (ítems: 52 y 70), administrar el tiempo (ítems: 73, 77 y 80) y controlar 
el ambiente de estudio (ítems: 35 y 65).  
 
d) Vale la pena mencionar que mientras la traducción de ítems hecha para el cuestionario aplicado en 
la prueba piloto se hizo en orden numérico de los ítems del cuestionario MSLQ; para el cuestionario 
logrado en la fase de adaptación la traducción se hizo en orden de sub-escalas; es decir, se ajustaron 
simultáneamente las traducciones de todos los ítems que pertenecen a una misma sub-escala. Este 
ordenamiento facilitó identificar sobre qué elementos de la sub-escala preguntaba cada ítem y 
procurar que cada ítem del nuevo cuestionario continuara explorando sobre ese mismo elemento de 
la sub-escala por el que preguntaba el MSLQ. Asimismo, facilitó proponer una traducción/adaptación 
para que cada ítem se diferenciara de los otros ítems de la sub-escala. 
 
e) Con el fin de explorar la validez de contenido de los ítems traducidos/adaptados, se solicitó a 12 
profesores universitarios que valoraran si consideraban pertinente y relevante cada ítem para 
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caracterizar el constructo motivacional o la estrategia de aprendizaje para el cual se estaba 
planteando. El análisis de cada ítem fue hecho individualmente por cada experto basándose en las 
definiciones semánticas y operativas de los constructos del MSLQ. Cada juez experto valoró la 
pertinencia del ítem en un rango de uno a cinco: uno como ítem no pertinente hasta cinco como ítem 
totalmente pertinente para la sub-escala. Se definió como criterio de validez del ítem si el promedio 
de pertinencia, interjueces, era superior a tres punto cinco (3.5). Los promedios de pertinencia de 
todos los ítems estuvieron entre tres punto setenta y cinco y cinco (3.75 – 5.00). 
 
En conclusión, los índices psicométricos obtenidos en la prueba piloto y los resultados de las entrevistas 
a una muestra de la población participante en dicha prueba permitieron hacer adecuaciones lingüísticas 
y culturales a los ítems del cuestionario en proceso de adaptación. La opinión de jueces expertos indicó 
que el cuestionario traducido/adaptado tenía adecuada validez de contenido en el contexto educativo de 
ingeniería en Colombia. Una vez finalizado el proceso de traducción/adaptación, se procedió a 
administrar el cuestionario a una población de estudiantes de ingeniería en Colombia para confirmar la 
equivalencia métrica de la versión adaptada con respecto al MSLQ. El proceso de traducción/adaptación, 
descrito anteriormente se realizó aproximadamente en dos años, entre febrero de 2012 y junio de 2014. 
 
5.3.4 Investigación de las propiedades psicométricas del MSLQ-Colombia (confirmación) 
La investigación de las propiedades psicométricas del MSLQ-Colombia consistió en hallar evidencias 
empíricas de su validez y confiabilidad. Los cálculos de validez buscaron determinar si el MSLQ-Colombia 
servía para evaluar auténticamente la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y 
el uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes. Los tipos de validez calculados para el MSLQ-
Colombia fueron: la validez interna o de constructo, la validez externa y la validez de contenido del 
cuestionario. Estos tipos de validez son considerados los procedimientos fundamentales para esta clase 
de análisis [254]. La confiabilidad del cuestionario se calculó por medio de la consistencia interna. 
 
La validez interna fue entendida como el grado en el que el MSLQ-Colombia realmente mide los 
constructos teóricos autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y estrategias de 
aprendizaje que pretende medir [255]. El método que se empleó para hallar evidencias de la validez 
interna del MSLQ-Colombia fue el de validez de constructo factorial. La técnica estadística que emplea 
este método es el análisis factorial; este análisis sirve para hallar las dimensiones que subyacen debido 
a las relaciones entre las variables que conforman el cuestionario [254]. Se hallaron dos análisis 
factoriales, uno para los ítems del constructo motivación y otro para los ítems del constructo estrategias 
de aprendizaje. Los análisis factoriales permitieron determinar el número de factores que medían los 
ítems propuestos para cada constructo. Cada conjunto de factores constituye la estructura dimensional 
de cada escala del MSLQ-Colombia; estas estructuras dimensionales sirvieron para confirmar la validez 
de constructo del MSLQ-Colombia al compararlas con las estructuras dimensionales del MSLQ original. 
 
Los análisis factoriales calculados fueron exploratorios, usando el método de ejes principales para la 
extracción de los factores y la regla K1 de Kaiser para la retención de factores. Antes de realizar el análisis 
factorial, se calculó el índice Kaiser-Meyer-Oklin (KMO) y la prueba de esfericidad de Barlett para 
determinar si era factorizable la matriz de correlaciones de los ítems de cada dimensión del MSLQ-
Colombia. La matriz inicial generada con el análisis factorial se rotó usando el método Oblimin; no se 
empleó un método de rotación ortogonal porque se prevé dependencia entre los factores resultantes 
ocasionada por la naturaleza de las variables que se exploran en el cuestionario [256]. Se consideró que 
el ítem pertenecía a aquel factor en el que presentara la mayor carga factorial (valor absoluto), con la 
condición de que el valor de carga fuera superior o igual a 0.30 debido a que la muestra de población fue 




La confiabilidad del MSLQ-Colombia se analizó calculando la consistencia interna de cada uno de los 
factores encontrados en el análisis factorial, para cada dimensión del cuestionario (motivación y 
estrategias). La técnica estadística que se empleó para hallar la consistencia interna fue el índice Alpha 
de Cronbach. Este índice busca determinar el grado en que los ítems de un factor están 
intercorrelacionados [254]. Adicionalmente, se calculó la discriminación del ítem en su factor por medio 
de dos índices: la correlación ítem – total corregida y el Alpha de Cronbach del factor si se elimina el ítem. 
Los índices de consistencia interna del MSLQ-Colombia y los índices de discriminación de los ítems se 
compararon con los índices reportados para el MSLQ. 
 
La validez externa buscó hallar evidencias empíricas de relaciones entre las variables que mide el 
cuestionario y variables externas. Existen diferentes formas de hallar evidencias de validez externa para 
un cuestionario como el que nos ocupa, por ejemplo: validez de criterio, validez convergente, validez 
discriminante, entre otras [258].  En este estudio se empleó el método de validez externa referida a un 
criterio; para este caso el criterio fue la variable rendimiento académico de los estudiantes participantes 
en este proceso de adaptación/validación. En muchos estudios se ha demostrado que la autorregulación 
en el aprendizaje es predictora del rendimiento académico de los estudiantes; por tal razón se calcularon 
si existían correlaciones entre el rendimiento académico de los estudiantes y las puntuaciones que 
obtuvieron los estudiantes en cada factor de la autorregulación de la motivación en el proceso de 
aprendizaje; asimismo, si habían correlaciones entre el rendimiento académico y el uso de estrategias 
de aprendizaje evaluadas con el MSLQ-Colombia.  
 
El rendimiento académico fue entendido como la evaluación sumativa que lograron los estudiantes en la 
asignatura para la que respondieron el MSLQ-Colombia. El criterio que se consideró fue que la existencia 
de correlaciones significativas entre los factores del MSLQ-Colombia y el rendimiento académico sería 
una prueba de validez externa del nuevo cuestionario; esto debido a que la autorregulación en el 
aprendizaje ha demostrado ser un predictor del rendimiento académico de los estudiantes. 
 
La validez de contenido buscó justificar si el conjunto de ítems del MSLQ-Colombia conformaba una 
muestra representativa de los elementos constituyentes de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje y de las estrategias de aprendizaje,  acorde con la teoría de la psicología educativa sobre la 
autorregulación en el aprendizaje. Aunque la validez de contenido del MSLQ-Colombia podría estar 
justificada implícitamente debido a que la validez de contenido del MSLQ original ha sido ampliamente 
discutida en el contexto internacional, se decidió consultar a jueces expertos para valorar si la traducción 
y adaptación no habían distorsionado la congruencia entre los diversos ítems de cada factor ni los 
objetivos de medición del MSLQ-Colombia. 
 
5.3.4.1 Población participante y administración del MSLQ-Colombia 
Para investigar las propiedades psicométricas del MSLQ-Colombia se solicitó a los estudiantes de la 
Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia su participación en este trabajo 
diligenciando el cuestionario.  
 
Se visitó a los estudiantes en sus aulas de clase para explicarles la finalidad de este estudio, pedirles su 
consentimiento escrito, explicarles el carácter confidencial de la información que brindarían y 
describirles el procedimiento para responder el cuestionario. El muestreo utilizado para este estudio fue 
por conveniencia ya que los estudiantes participantes estaban matriculados en asignaturas en las que 
los docentes orientadores accedieron a contribuir en este trabajo brindando tiempo de su clase para 
poder dirigirse a los estudiantes. Se buscó que entre los participantes hubiera estudiantes de diferentes 




Los participantes fueron 852 estudiantes de ingeniería, matriculados en 17 asignaturas de diferentes 
titulaciones ubicadas entre el primer y el cuarto año del plan de estudios. El 21.1% de la población 
pertenecía a Ingeniería Eléctrica, 22.2% a Ingeniería Electrónica, 21.9% a Ingeniería Mecatrónica, 10% 
Ingeniería Química, 10.6% a Ingeniería de Computación y 14.2% a Ingeniería Mecánica. El 12.2% eran 
mujeres y 87.8% hombres; las edades de los participantes estaban entre 16 y 59 años, con una media de 
20.71 años y una desviación estándar de 3.00 años. En las asignaturas en las que estaban matriculados 
los estudiantes se desarrollaban actividades académicas usuales en cualquier programa de ingeniería 
como clases magistrales, prácticas de laboratorio, realización de proyectos, resolución de problemas, 
entre otras. 
 
La administración del cuestionario fue realizada por profesores no encargados del desarrollo y 
evaluación de las asignaturas en las que se aplicó el instrumento, fue presencial y durante el tiempo de 
clase. La aplicación se hizo en la quinta semana del período académico, momento en el que los 
estudiantes ya habían tenido la oportunidad de utilizar estrategias de aprendizaje en sus actividades de 
la asignatura; asimismo, era un momento en el que los estudiantes no conocían los resultados finales de 
su actividad de aprendizaje y por lo tanto era oportuno para evaluar varios aspectos motivacionales 
frente a la asignatura que estaban cursando y para la cual respondieron el cuestionario. Las instrucciones 
para el diligenciamiento del cuestionario fueron las mismas para todos los estudiantes participantes y 
se leyeron directamente desde el formulario (ver ANEXO A). Las instrucciones indicaban a los 
estudiantes que su participación era voluntaria, que sus nombres y respuestas eran confidenciales y que 
si estaban de acuerdo en participar debían firmar un consentimiento en el que autorizaban usar sus 
respuestas para adelantar esta investigación.  
 
Debido a los inconvenientes observados en el protocolo de aplicación, durante la prueba piloto, se realizó 
una pausa de cinco minutos entre la aplicación de las preguntas sobre motivación y las preguntas sobre 
estrategias de aprendizaje. Esta pausa buscaba evitar cansancio de los participantes durante el 
diligenciamiento del cuestionario. Se agregó la escala de respuestas en el encabezado de cada página del 
cuestionario, con el fin de evitar que el estudiante tuviera que regresarse a consultarla en la primera 
página del instrumento. El tiempo medio de aplicación del cuestionario fue de 30 minutos.  
 
Los datos empíricos recolectados entre los estudiantes sirvieron para explorar las propiedades 
psicométrica del MSLQ-Colombia. La estructura dimensional y los índices de confiabilidad del MSLQ 
original se pueden consultar en [157, 163].  La equivalencia métrica entre el MSLQ-Colombia y el MSLQ 
se evaluó comparando las estructuras dimensionales y los índices de confiabilidad de ambos 
instrumentos. 
 
5.3.4.2 Validez de constructo de la dimensión motivacional en el MSLQ-Colombia 
El índice de adecuación muestral de la matriz de correlaciones, para los ítems sobre motivación, fue KMO 
= 0.901 y la prueba de esfericidad de Barlett indicó significancia estadística (p-valor < 0.001). Estos 
resultados mostraban que la muestra era adecuada para hacer el análisis factorial y que se debía 
rechazar la hipótesis nula de que la matriz de correlaciones era una matriz identidad. El análisis factorial 
de los ítems sobre motivación y la rotación de la matriz factorial arrojaron una matriz de estructura de 
siete factores que explican el 64.7% de la varianza (ver Tabla 10).  
 
La dimensionalidad de los ítems sobre motivación mostró una estructura idéntica a la del MSLQ (ver 
Tabla 9), excepto para los ítems de la sub-escala de autoeficacia para el aprendizaje y el rendimiento del 
MSLQ. Esta sub-escala, igual que lo ocurrido en la prueba piloto, se separó en dos factores: un factor con 
los ítems 6, 12, 15 y 29 que forman una sub-escala relacionada con las expectativas del estudiante de su 
autoeficacia para aprender y otro factor con los ítems 5, 20, 21 y 31 que definen la sub-escala de 
expectativas de rendimiento académico en la asignatura. 
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A nivel de ítems, el ítem 22 fue el único que presentó una carga factorial mayor en un factor no esperado. 
La carga de este ítem fue 0.61 en la sub-escala de valor de la tarea, mientas que en la sub-escala de metas 
intrínsecas, para la cual está diseñado, la carga factorial fue 0.42. Este resultado implicó realizar análisis 
adicionales para determinar si el ítem 22 se omitía del cuestionario adaptado. Para ello se analizó la 
consistencia interna de la sub-escala de valoración de la tarea incluyendo y eliminando el ítem 22. Se 
encontró que la consistencia interna de la sub-escala aumentaba cuando el ítem se eliminaba, razón por 
la cual se decidió omitir este ítem del cuestionario. Debido a esta eliminación, era necesario hacer 
nuevamente un análisis factorial para los ítems de la escala de motivación (sin incluir el ítem 22). El 
análisis confirmó la estructura factorial y las cargas factoriales de los ítems (valor absoluto) presentados 
en la Figura 2. El ítem 14 del factor ansiedad fue el que presentó la menor carga factorial (0.49). 
 
En resumen, la escala de motivación del MSLQ-Colombia presenta adecuada validez de constructo con 
una estructura factorial muy similar a la del MSLQ, excepto para las sub-escalas de autoeficacia. 
 
 







































































* Cada cuadrado representa un elemento del cuestionario (por ejemplo: ítem 4 = I4); los óvalos 
simbolizan los factores de motivación, en otras palabras, los factores hallados en el análisis factorial (por 
ejemplo: valor de la tarea o ansiedad); las flechas indican que el ítem pertenece al factor con el que está 
asociado con la flecha, es decir, el elemento presentó el mayor factor de carga en el factor conectado (por 
ejemplo: los ítems 4, 10, 17, 23, 26 y 27 presentaron su mayor factor de carga en “valor de la tarea”); y 
el número superpuesto en cada flecha es el valor absoluto del factor de carga que el ítem presentó en 
dicho factor (por ejemplo: el ítem 4 presentó un valor de carga de 0.77 en el factor “valor de la tarea”). 
La Tabla 10 presenta los porcentajes de varianza explicada por los factores de la estructura dimensional 
de la escala de motivación. 
 
Tabla 10. Varianza explicada por la estructura factorial de la dimensión de motivación del 
MSLQ-Colombia. 














25.69 11.33 8.98 6.42 5.11 3.83 3.35 
 
5.3.4.3 Consistencia interna de los factores de la dimensión motivacional del MSLQ-Colombia 
La consistencia interna de las sub-escalas del cuestionario adaptado se halló calculando el Alpha de 
Cronbach a partir de los datos recogidos en la aplicación del cuestionario. En trabajos con propósito de 
investigación, son considerados como aceptables valores Alpha superiores a 0.60 y excelentes los valores 
superiores a 0.85 [259]. De acuerdo con este criterio, la consistencia interna de la sub-escala de 
valoración de la tarea (0.92) es excelente, mientras que las consistencias para las sub-escalas de ansiedad 
(0.75), metas extrínsecas (0.76), control del aprendizaje (0.79), metas intrínsecas (0.70) y expectativas 
de autoeficacia para el rendimiento (0.81) son consideradas como buenas. La consistencia interna de la 
sub-escala expectativas de autoeficacia para el aprendizaje (0.60) fue la más baja, aunque su valor es 
aceptable.  
 
Para cada ítem también se calculó la correlación del ítem con el puntaje total de la sub-escala, eliminando 
el ítem; el valor de esta correlación se considera adecuado si es mayor o igual a 0.25 [259]. Se encontró 
que la correlación menor fue 0.25 (ítem 12), por lo que se consideró que los resultados eran favorables. 
Finalmente, se calculó el índice de consistencia Alpha de Cronbach de la sub-escala si se elimina el ítem 
y se encontró que en ningún caso aumentaba el índice de consistencia de la sub-escala si se eliminaba 
alguno de los ítems. De acuerdo con estos resultados de consistencia, no fue necesario eliminar algún 
otro ítem de la sub-escala motivacional. 
 
5.3.4.4 Ítems de la dimensión motivacional del MSLQ-Colombia 
Las tablas siguientes (Tabla 11 a la Tabla 17) presentan cada factor de la dimensión motivacional con 
sus ítems. La numeración de los ítems corresponde con la numeración original del MSLQ. El MSLQ-















Considero que lo que estoy aprendiendo en esta asignatura es de mucha utilidad porque lo 
podré aplicar en otras asignaturas. 
10 Considero muy importante para mí, aprender los temas de esta asignatura. 
17 Estoy muy interesado en el contenido de esta asignatura. 
23 Considero que los temas de esta asignatura son útiles para mi formación. 
26 Me gusta la temática de esta asignatura. 
27 Considero muy importante para mí, entender la temática de esta asignatura. 
 





Cuando presento exámenes en esta asignatura, pienso que lo estoy haciendo mal en 
comparación con la forma en que lo hacen otros estudiantes de la clase. 
8 
Cuando presento exámenes de la asignatura, me intranquilizo si hay preguntas que no sé 
responder. 
14 
Cuando presento una evaluación en esta asignatura, pienso en las consecuencias que tendría 
sacar una mala nota. 
19 Siento preocupación y ansiedad cuando presento evaluaciones en esta asignatura. 
28 Cuando presento exámenes en esta asignatura, mi ritmo cardíaco se acelera. 
 





Obtener una buena calificación en esta asignatura es la mayor satisfacción para mí en estos 
momentos. 
11 
Mi meta más importante ahora es mejorar mi promedio académico de la carrera, por eso mi 
preocupación principal en esta asignatura es obtener buenas calificaciones. 
13 Mi meta es que mi nota definitiva en esta asignatura sea de las mejores del grupo. 
30 
Quiero obtener un buen desempeño académico en esta asignatura para demostrar a los demás 
mis capacidades. 
 





Pienso que depende de mí estudiar de manera apropiada, esto me llevará a aprender en esta 
asignatura. 
9 Pienso que de mí depende aprender en esta asignatura. 
18 De mi esfuerzo depende lo que aprenderé en esta asignatura. 
25 Pienso que el nivel de comprensión del tema de esta asignatura depende de mí. 
 





En esta asignatura, prefiero estudiar temas que sean desafiantes para mí con el fin de aprender 
cosas nuevas. 
16 
En esta asignatura, prefiero estudiar temas que despierten mi curiosidad aunque sean difíciles 
de aprender. 
24 
Cuando en esta asignatura tengo la oportunidad de escoger, elijo los trabajos o actividades con 
los que puedo aprender cosas nuevas aunque no me garanticen buenas calificaciones. 
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Estoy convencido que soy capaz de entender incluso los temas más difíciles que presentan los 
libros recomendados para la asignatura. 
12 
Confío en que soy capaz de entender los conceptos principales que se enseñan en esta 
asignatura. 
15 
Confío en que soy capaz de entender hasta los temas más complicados que explique el profesor 
en esta asignatura. 
29 Estoy convencido de ser capaz de dominar las habilidades que se enseñan en esta asignatura. 
 




5 Confío en que obtendré una buena calificación definitiva en esta asignatura. 
20 Espero presentar excelentes exámenes y trabajos en esta asignatura. 
21 Espero tener un buen desempeño académico en esta asignatura. 
31 
Considerando la dificultad de la asignatura, los profesores y mis habilidades, pienso que tendré 
un buen desempeño académico en esta asignatura. 
 
5.3.4.5 Validez interna o de constructos de la dimensión de estrategias de aprendizaje en el MSLQ-
Colombia 
El índice KMO de la matriz de correlaciones fue KMO = 0.903 para los ítems de estrategias de aprendizaje. 
La prueba de esfericidad de Barlett resultó con significancia estadística (p-valor < 0.001). Estos 
resultados indicaban que era adecuado proceder con el análisis factorial. Los resultados del análisis 
factorial mostraron que la estructura dimensional para las estrategias de aprendizaje se compone de 
once factores, los cuales explicaron el 60.94% de la varianza. Vale recordar que la estructura factorial 
del MSLQ se compone de nueve factores. Al comparar ambas estructuras se encuentra que coinciden en 
cinco sub-escalas: elaboración de ideas, selección y organización de la información, memorización de 
ideas, regulación del esfuerzo y pensamiento crítico.  
 
La estructura hallada para el cuestionario adaptado mostró que la sub-escala de metacognición del MSLQ 
se dividió en tres sub-escalas en el MSLQ-Colombia. Cada sub-escala coincide con uno de los tres 
procesos generales involucrados en una actividad metacognitiva auto-regulada [157]: planeación 
(ítems: 36, 54, 61 y 78), seguimiento (ítems: 33, 41, 55, 57, 76 y 79) y regulación del método de estudio 
(44 y 56). Este resultado estaría indicando que, en el contexto de ingeniería en Colombia, los estudiantes 
diferencian los ítems sobre metacognición del MSLQ como tres procesos diferentes.  
 
Vale aclarar que los ítems 41, 55 y 57 de la sub-escala de metacognición – seguimiento presentaron 
mayor carga factorial en las sub-escalas de elaboración de ideas (0.395), metacognición – planeación 
(0.488) y administración del ambiente de estudio (0.454); respectivamente. Las cargas factoriales de 
estos ítems en la sub-escala esperada, metacognición – seguimiento, fueron: 41 (0.364); 55 (0.157) y 57 
(0.356). Estos valores indican que las cargas factoriales de 41 y 57 son muy similares en la sub-escala en 
la que se agruparon y en la sub-escala de metacognición – seguimiento. Estos resultados exigieron hacer 
análisis adicionales para decidir si estos ítems debían ser omitidos del MSLQ-colombia. A nivel de ítems 
también se encontró que 62, diseñado para la sub-escala de elaboración de ideas, presenta su mayor 
carga factorial en la sub-escala de pensamiento crítico. La carga factorial de este ítem fue 0.531 en 
pensamiento crítico y 0.411 en elaboración de ideas.  
 
La sub-escala control del tiempo y ambiente de estudio del MSLQ fue entendida por la población objetivo 
de esta adaptación como dos sub-escalas diferentes: administración del tiempo de estudio (ítems: 43, 
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52, 70, 77 y 80) y control del ambiente de estudio (ítems: 35 y 65). Adicionalmente, los ítems del MSLQ 
de la sub-escala de aprendizaje con pares y de la sub-escala búsqueda de ayuda resultaron agrupados en 
un único factor (ítems: 34, 40, 45, 50, 58, 68 y 75).  
 
De acuerdo con los resultados anteriores 46 ítems presentaron el mayor valor de carga factorial en la 
sub-escala esperada o en alguna sub-escala que se halló alguna razón lógica para que se conformara (ver 
justificaciones en la sección 5.3.5). Por el contrario, los ítems 41, 55, 57 y 62 presentaron su mayor carga 
en sub-escalas no esperadas. Este último resultado implicó realizar análisis adicionales para determinar 
si era o no conveniente omitir dichos ítems del cuestionario adaptado. Se hicieron varios análisis 
factoriales con los 46 ítems que se agruparon adecuadamente e incluyendo uno o varios de los ítems que 
no se agruparon en la sub-escala esperada. Los análisis factoriales confirmaron que ninguno de los 
cuatro ítems presentó su mayor carga factorial en la sub-escala esperada. Adicionalmente, se encontró 
que aumentaba la consistencia interna de las sub-escalas en las que se agruparon estos ítems cuando se 
eliminaba el ítem. Por último, se revisaron las definiciones de los constructos de las sub-escalas en las 
que se agruparon estos ítems y la intencionalidad de cada ítem. Se encontró que, para los cuatro ítems, 
las definiciones semánticas de las sub-escalas donde se agruparon distaban considerablemente de la 
intencionalidad de cada ítem. Dado todo lo anterior, se decidió que se omitirían del cuestionario 
adaptado los ítems 41, 55, 57 y 62. Se realizó un nuevo análisis factorial con los 46 ítems de la escala de 
estrategias de aprendizaje y se confirmó la estructura factorial y las cargas factoriales (valor absoluto) 
presentadas en la Figura 3. 
 
En conclusión, la dimensión sobre estrategias de aprendizaje del MSLQ-Colombia presenta validez de 
constructo adecuada con una estructura factorial comparable a la del MSLQ original. La importancia de 
cada sub-escala sobre estrategias de aprendizaje se midió por medio del porcentaje de varianza 
explicada por cada factor. Los resultados se muestran en la Tabla 18. 
 
Tabla 18. Varianza explicada por la estructura factorial de la dimensión de estrategias de 
aprendizaje del MSLQ-Colombia. 
 TE AP EL E M AE MP PC OI MM MMet 
% Varianza 21.94 7.30 5.80 5.17 4.00 3.47 3.03 2.80 2.59 2.52 2.32 
TE: administración del tiempo de estudio, AP: aprendizaje con pares, EL: elaboración ideas, E: esfuerzo, M: 
memorización, AE: control del ambiente estudio, MP: metacognición – planeación, PC: pensamiento crítico, OI: 
organización ideas, MM: metacognición – seguimiento, MMet: metacognición - método de estudio. 
 
5.3.4.6 Consistencia interna de los factores de la dimensión de estrategias de aprendizaje del MSLQ-
Colombia 
Las consistencias internas de las sub-escalas de elaboración (0.83), aprendizaje con pares (0.82), 
administración de tiempo de estudio (0.83), control de ambiente de estudio (0.82) y esfuerzo (0.84) 
presentaron valores entre moderados y altos. Las sub-escalas de organización de ideas (0.70), 
memorización de ideas (0.76), metacognición–planeación (0.73) y pensamiento crítico (0.75) 
presentaron valores moderados y las sub-escalas de metacognición–seguimiento (0.61) y 





Figura 3. Estructura factorial de la escala de estrategias de aprendizaje del cuestionario 
adaptado. 
 
Para cada ítem sobre estrategias de aprendizaje se calculó la correlación del ítem con el puntaje total de 
la sub-escala, eliminando el ítem. La correlación más baja fue 0.34 (ítem 33). Finalmente, se calculó el 
índice de consistencia Alpha de Cronbach de la sub-escala si se eliminaba alguno de los ítems. Se presentó 
que si se eliminaba el ítem 73 de la sub-escala de administración del tiempo de estudio, el índice de 
consistencia de la sub-escala aumentaba de 0.75 a 0.83. Para decidir si se eliminaba este ítem, se 
verificaron las cargas factoriales que presentaba este ítem en las diferentes sub-escalas y su 
intencionalidad. Se encontró que el ítem 73 presentaba una carga factorial baja y similar en tres sub-
escalas: administración del tiempo (0.38), regulación del esfuerzo (0.33) y metacognición-seguimiento 
(0.32), lo que significaba que entre la población objetivo del MSLQ-Colombia este ítem se entendía como 
un elemento perteneciente a tres constructos diferentes y que por lo tanto era conveniente eliminarlo 


































































































para los ítems de la escala de estrategias de aprendizaje sin incluir el ítem 73. El análisis confirmó la 
estructura y las cargas factoriales presentadas en Figura 3. 
 
5.3.4.7 Ítems de la dimensión estrategias de aprendizaje del MSLQ-Colombia 
Las tablas siguientes (Tabla 19 a la Tabla 29) presentan cada factor de la dimensión estrategias de 
aprendizaje con sus ítems. La numeración de los ítems corresponde con la numeración original del MSLQ. 
El MSLQ-Colombia completo puede ser consultado en el ANEXO A de este documento. 
 




43 Administro apropiadamente el tiempo que he programado para estudiar esta asignatura. 
52 Acostumbro a programar y seguir un horario de estudio para esta asignatura. 
70 
Acostumbro programar mi tiempo de estudio para no atrasarme en los compromisos de esta 
asignatura. 
77 
Programo y dedico tiempo suficiente a esta asignatura aunque destine tiempo para otras 
actividades. 
80 Encuentro tiempo suficiente para estudiar esta asignatura antes de los exámenes. 
 





Entre compañeros, frecuentemente, nos brindamos explicaciones de los temas de esta 
asignatura. 
40 
Cuando tengo problemas para entender algún tema de la asignatura, busco la ayuda de alguien 
y no continúo haciendo el trabajo yo solo. 
45 Acostumbro a realizar los trabajos o las tareas de esta asignatura con compañeros. 
50 Acostumbro reunirme con compañeros para estudiar los temas de esta asignatura. 
58 Pido ayuda al profesor o al monitor cuando no entiendo algún tema de la asignatura. 
68 Pido ayuda a otros estudiantes cuando no entiendo algún tema de la asignatura. 
75 
Trato de identificar a qué compañeros podría pedir ayuda en caso de necesitar resolver dudas 
de la asignatura. 
 




37 Incluso si el tema de la asignatura me aburre, me esfuerzo lo que sea necesario para estudiarlo. 
48 Incluso si alguna actividad de la asignatura no es de mi agrado, trabajo duro para hacerla bien. 
60 
Incluso si la tarea de la asignatura está difícil, me esfuerzo lo que sea necesario para trabajarla 
y no sólo hacer las partes fáciles. 
74 
Incluso si el material de la asignatura me parece poco interesante, me esfuerzo lo que sea 
















Integro información de diferentes fuentes estableciendo relaciones entre lo presentado en clase, 
libros recomendados para la asignatura, documentos de Internet, entre otras. 
64 
Trato de hallar relaciones entre lo que leo en el libro recomendado de la asignatura y lo que ya 
sé del tema. 
67 
Al estudiar establezco relaciones entre la información que presentan los libros y los conceptos 
discutidos en las clases de esta asignatura. 
69 
Para comprender los temas trato de establecer conexiones entre lo tratado en las clases y la 
información de los libros recomendados para esta asignatura. 
81 
Trato de hallar relaciones entre las ideas del tema presentadas en los libros y los conceptos 
tratados en otras actividades de la asignatura como prácticas de laboratorio, estudio con 
compañeros, etc. 
 




39 Repaso varias veces la información importante de esta asignatura con el fin de memorizarla. 
46 
Leo varias veces mis apuntes de clase y el libro guía de esta asignatura hasta que memorizo 
las definiciones importantes. 
59 
Memorizo palabras claves asociadas a los conceptos importantes de esta asignatura con el fin 
de recordar dichos conceptos. 
72 
Memorizo ideas importantes de los temas de esta asignatura escribiéndolas y leyéndolas luego 
varias veces. 
 





Cuando estudio esta asignatura lo hago en un lugar donde pueda concentrarme en mis 
tareas. 
65 Cuando estudio esta asignatura lo hago en un lugar que sea adecuado para tal fin. 
 





Antes de leer sobre algún tema de la asignatura, tengo en cuenta qué quiero aprender del tema 
para saber en qué partes de la lectura enfocar mi atención. 
54 
Antes de estudiar profundamente algún tema de la asignatura le doy un vistazo general para 
saber cómo está organizado y decidir cómo estudiarlo. 
61 
Antes de estudiar algún tema de la asignatura, hago un análisis para decidir qué partes de éste 
estudiaré detenidamente. 
78 
Antes de estudiar algún tema de esta asignatura, establezco metas de lo que espero aprender 
















33 Usualmente estoy atento en las clases de esta asignatura. 
76 
Al estudiar estoy atento a identificar cuáles son los conceptos de esta asignatura que no estoy 
entendiendo bien. 
79 
En clase estoy atento a identificar lo que no estoy entendiendo del tema para intentar 
entenderlo después. 
 





Con frecuencia analizo cosas que escucho o que leo de los temas de esta asignatura para decidir 
si las encuentro convincentes. 
47 
Cuando en la clase o en los libros dan una interpretación o conclusión del tema, analizo si hay 
buenas evidencias o argumentos de soporte. 
51 
Tomo lo trabajado en esta asignatura como punto de partida para desarrollar mis propios 
planteamientos en la resolución de problemas. 
66 Intento aplicar mis propias ideas a partir de lo que estoy aprendiendo en esta asignatura. 
71 
Cuando leo o escucho una conclusión en esta asignatura, analizo si hay otras conclusiones 
posibles. 
 





Cuando estudio material escrito de esta asignatura, subrayo el material para ayudarme a 
organizar mis ideas. 
42 Hago resúmenes para ayudarme a organizar las ideas principales de los temas. 
49 
Hago diagramas, tablas, gráficas, entre otros; para ayudarme a organizar la información de los 
temas de la asignatura. 
63 
Cuando estudio mis apuntes de clase, hago un esquema con los conceptos importantes de la 
asignatura. 
 





Si al estudiar encuentro que no estoy entendiendo el tema de la asignatura ensayo una forma 
distinta de estudiarlo. 
56 
Trato de cambiar mi forma de estudiar para responder a las exigencias de los temas de la 
asignatura y al estilo de enseñanza del profesor. 
 
5.3.4.8 Validez externa del MLSQ-Colombia 
El criterio externo de validez que se consideró fue la existencia de correlaciones significativas entre los 
factores evaluados con el MSLQ-Colombia y el rendimiento académico; es decir, se verificó si existían 
correlaciones entre el rendimiento académico de los estudiantes y los factores de autorregulación de la 
motivación en el proceso de aprendizaje; asimismo, si habían correlaciones entre el rendimiento 
académico y las estrategias de aprendizaje usadas por los estudiantes. El rendimiento académico fue 
entendido como la evaluación sumativa que lograron los estudiantes en la asignatura en la que estaban 
matriculados y para la cual respondieron el MSLQ-Colombia. La razón de usar este criterio es que se ha 
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demostrado que la autorregulación en el aprendizaje es un predictor del rendimiento académico. Los 
resultados se muestran en la Tabla 30 y la Tabla 31. 
 




















Correlación 0.074 0.012 0.107** 0.086* 0.150** 0.041 -0.108** 
p-valor 0.054 0.758 0.005 0.025 0.000 0.283 0.005 
N 680 680 680 680 681 680 681 
 
Tabla 31. Correlaciones entre el rendimiento académico y las estrategias de aprendizaje. 
 M EL OI PC MP MMet MM TE AE E AP 
Correlación 0.014 0.029 0.049 0.111** 0.017 -0.004 0.097** 0.139** 0.081* 0.176** 0.127** 
p-valor 0.717 0.445 0.193 0.003 0.660 0.917 0.010 0.000 0.032 0.000 0.001 
N 701 701 701 701 701 701 701 701 701 701 701 
 
M: memorización, EL: elaboración ideas, OI: selección y organización de la información, PC: pensamiento crítico, 
MP: metacognición – planeación, MMet: metacognición - método de estudio, MM: metacognición – seguimiento, TE: 
aprovechamiento del tiempo de estudio, AE: control del ambiente estudio, E: esfuerzo, AP: aprendizaje con pares. 
N  Cantidad de estudiantes participantes. 
**  Correlación con nivel de significancia ∝ = 0.05.  
*  Correlación con nivel de significancia ∝ = 0.01. 
 
Como lo muestran las tablas (Tabla 30 y la Tabla 31), para la población participante en este estudio se 
encontró que existen correlaciones lineales positivas entre el rendimiento académico y los factores 
motivacionales de valoración de la tarea, creencias de control del aprendizaje y expectativas de 
autoeficacia para el rendimiento. Adicionalmente, la ansiedad mostró una correlación lineal negativa con 
el rendimiento académico. También se halló que hay estrategias de aprendizaje que tienen correlación 
significativa lineal y positiva con el rendimiento académico; específicamente con el pensamiento crítico, 
la metacognición (seguimiento), la administración del tiempo de estudio, el control del ambiente de 
estudio, el esfuerzo para aprender y el aprendizaje con pares. 
 
Como se puede observar, el rendimiento académico presentó correlaciones con algunos factores 
motivacionales y varias de las estrategias de aprendizaje medidas con el MSLQ-Colombia. La existencia 
de estas relaciones confirma que los factores evaluados con el MSLQ-Colombia son predictores del 
rendimiento académico de los estudiantes. Estos resultados concuerdan con los hallazgos obtenidos en 
otros estudios sobre la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes, tales como [196 - 203]. Sin 
embargo, hubo algunos factores que no presentaron correlaciones significativas con el rendimiento 
académico. Este resultado permite plantear como hipótesis que en el contexto educativo en el que se 
hizo la adaptación del MSLQ-Colombia hay variables de la autorregulación en el aprendizaje que influyen 
de manera diferente en el rendimiento académico de los estudiantes. Para explicar estas diferencias se 
requiere de estudios adicionales a los realizados en este trabajo y que sobrepasan el alcance de esta 
Tesis.  
 
Los anteriores resultados fueron considerados como una prueba parcial de la validez externa del MSLQ-
Colombia; por ello se decidió realizar análisis adicionales de intra-relaciones entre las variables medidas 
con el MSLQ-Colombia. Se hizo un análisis de correlaciones entre los factores de ambas dimensiones 
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(motivación y estrategias). Estos análisis estarían considerando como criterios externos de validez, para 
cada factor, los demás factores medidos con el MSLQ-Colombia. La razón considerada para plantear este 
análisis es que las definiciones sintácticas del MSLQ original, presentadas por los autores del MSLQ en el 
manual de dicho cuestionario [157], indican que es esperable la existencia de relaciones entre los 
factores motivacionales y el uso de estrategias de aprendizaje. 
 
Adicionalmente, hay evidencias empíricas de la existencia de dichas relaciones en la literatura 
internacional; por ejemplo: Paolini [171] encontró que la autorregulación de la motivación en el proceso 
de aprendizaje influye para que el estudiante de ingeniería use estrategias cognitivas y metacognitivas, 
específicamente, los aprendices de ingeniería motivados intrínsecamente emplean estrategias más 
efectivas para el procesamiento de la información con respecto a aquellos estudiantes que orientan su 
motivación hacia metas extrínsecas (factores externos). Los resultados de estos análisis se presentan en 
la Tabla 32. 
 
Debido a que el análisis de correlaciones no permite hacer inferencias acerca de la causalidad de la 
relación, no es posible explicar por qué se presentaron las correlaciones significativas mostradas en la 
Tabla 32. Para explicar las causas sería necesario realizar estudios adicionales a los efectuados en esta 
Tesis. Sin embargo, los resultados anteriores permiten discutir hallazgos interesantes como: 
 El factor motivacional Ansiedad es el que presenta menor cantidad de correlaciones significativas 
con las estrategias de aprendizaje. Este resultado indica que la ansiedad que presenta el estudiante 
cuando presenta sus exámenes tiene escasas relaciones con las estrategias de aprendizaje que usa el 
estudiante para preparar sus pruebas. Se encontró que los estudiantes más ansiosos son los que más 
emplean técnicas de memorización y selección y organización de la información; asimismo, son los 
estudiantes que más planean lo que desean aprender pero no necesariamente monitorean o ajustan 
sus métodos de estudio. Entre la estrategia Pensamiento Crítico y el factor motivacional Ansiedad la 
relación es negativa; es decir, los estudiantes más ansiosos suelen pensar en menor medida 
críticamente frente a las temáticas que estudian. Asimismo, aquéllos estudiantes más críticos son 
menos ansiosos. 
 
 La estrategia Aprendizaje con Pares es la que tiene menor cantidad de correlaciones con los factores 
motivacionales. Para la población participante, los estudiantes que más acostumbran estudiar con 
sus compañeros son los que se encuentran más motivados intrínsecamente, los que más valoran las 
temáticas que están estudiando por considerarlas útiles para su formación profesional y son los 
estudiantes que tienen mayor expectativa de rendimientos académicos altos. Por tratarse de 
correlaciones lineales positivas, también se cumple la relación inversa; es decir, los estudiantes que 
menos estudian con sus compañeros son los menos motivados intrínsecamente, los que menos 
valoran la tarea de aprendizaje y los que menos confían en su rendimiento académico. Esta estrategia 
de aprender con los demás compañeros no presentó relaciones con los factores motivacionales 
orientación de la metas hacia aspectos extrínsecos, creencias de control sobre el aprendizaje, 
expectativas de autoeficacia para aprender y Ansiedad. 
 
 Excepto por el factor motivacional Ansiedad y la estrategia aprendizaje con los pares, los demás 
factores presentaron correlaciones lineales positivas significativas. Es decir, los estudiantes que más 
autorregulación su motivación suelen usar en mayor medida estrategias de aprendizaje; y viceversa, 
los estudiantes que menos autorregulan la motivación son los que menos usan estrategias de 
aprendizaje.  
 
Los resultados de esta sección son evidencias empíricas que demuestran la validez externa del MSLQ-
Colombia ya que cada elemento medido con este cuestionario presentó correlaciones significativas, al 
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menos una vez, con el rendimiento académico o con los demás factores de la autorregulación que mide 
el MSLQ-Colombia. 
 


























Correlación 0.079** 0.265** 0.142** 0.101** 0.189** 0.043 0.191** 
p-valor 0.006 0.000 0.000 0.000 0.000 0.133 0.000 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
EL 
Correlación 0.328** 0.074** 0.380** 0.266** 0.295** 0.278** 0.046 
p-valor 0.000 0.009 0.000 0.000 0.000 0.000 0.110 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
OI 
Correlación 0.091** 0.112** 0.093** 0.065* 0.120** 0.021 0.100** 
p-valor 0.001 0.000 0.001 0.022 0.000 0.462 0.000 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
PC 
Correlación 0.525** 0.053 0.353** 0.222** 0.264** 0.346** -0.074** 
p-valor 0.000 0.065 0.000 0.000 0.000 0.000 0.009 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
MP 
Correlación 0.329** 0.110** 0.215** 0.173** 0.169** 0.204** 0.088** 
p-valor 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.002 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
MMet 
Correlación 0.261** 0.112** 0.109** 0.099** 0.184** 0.079** 0.032 
p-valor 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.006 0.268 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
MM 
Correlación 0.286** 0.096** 0.392** 0.259** 0.340** 0.309** 0.030 
p-valor 0.000 0.001 0.000 0.000 0.000 0.000 0.287 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
TE 
Correlación 0.246** 0.191** 0.225** 0.108** 0.325** 0.147** -0.016 
p-valor 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.565 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
AE 
Correlación 0.136** 0.096** 0.251** 0.263** 0.233** 0.179** 0.010 
p-valor 0.000 0.001 0.000 0.000 0.000 0.000 0.715 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
E 
Correlación 0.295** 0.179** 0.370** 0.278** 0.402** 0.323** 0.002 
p-valor 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.933 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
AP 
Correlación 0.059* 0.054 0.100** 0.015 0.091** -0.018 0.053 
p-valor 0.037 0.058 0.000 0.591 0.001 0.529 0.065 
N 1230 1230 1230 1230 1231 1230 1231 
M: memorización, EL: elaboración ideas, OI: organización ideas, PC: pensamiento crítico, MP: metacognición – 
planeación, MMet: metacognición - método de estudio, MM: metacognición – seguimiento, TE: aprovechamiento 
del tiempo de estudio, AE: control del ambiente estudio, E: esfuerzo, AP: aprendizaje con pares. 
N  Cantidad de estudiantes participantes. 
**  Correlación con nivel de significancia ∝ = 0.01.  
*  Correlación con nivel de significancia ∝ = 0.05. 
 
5.3.4.9 Validez de contenido del MLSQ-Colombia 
Con el fin de explorar la validez de contenido de los ítems traducidos/adaptados, se pidió a 12 profesores 
universitarios evaluar si consideraban que el ítem era apropiado y relevante para caracterizar el 
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constructo motivacional o la estrategia de aprendizaje para la que se propuso. Cada ítem fue analizado 
individualmente por cada experto basándose en las definiciones semánticas y operacionales de los 
constructos del MSLQ (ver ANEXO B). Cada experto evaluó si el ítem era apropiado usando un rango de 
uno a cinco: uno si consideraba que el ítem era no apropiado y hasta cinco, como un ítem totalmente 
apropiado para la sub-escala. Si el promedio de pertinencia, entre los calificadores, era superior a tres 
punto cinco (3.5) se consideraba como un ítem válido. El promedio de pertinencia de todos los ítems se 
encontró entre 3.75 y 5.00. En resumen, las opiniones de los jueces expertos indicaron que el MSLQ-
Colombia tenía validez de contenido apropiado para el contexto educativo de ingeniería en Colombia. 
 
5.3.5 Discusión de resultados 
La fase inicial de este trabajo sirvió para comprobar que ni el CEAM II ni la traducción literal del MSLQ 
presentaban índices adecuados de validez y fiabilidad entre la población objetivo de esta adaptación. 
Este resultado indica que la traducción cuidadosa de un instrumento psicométrico, de un idioma a otro, 
es necesaria para lograr la validez y fiabilidad del instrumento en el nuevo contexto [252] y, además, 
requiere la adaptación contextual y lingüística a través de un proceso iterativo de ajuste y mejora de la 
traducción inicial [233, 252]. En el método usado en este trabajo, los aspectos lingüísticos a mejorar 
fueron detectados a partir de los resultados del análisis factorial de la prueba piloto y de los aspectos 
contextuales hallados en las entrevistas realizadas a los estudiantes participantes de la prueba piloto. La 
observación del comportamiento de los participantes en la prueba piloto también permitió proponer 
mejoras en el protocolo de aplicación del cuestionario. 
 
La confirmación de la equivalencia métrica entre el MSLQ-Colombia y el MSLQ indicó que esta nueva 
adaptación del MSLQ al castellano permite caracterizar la motivación y las estrategias de aprendizaje de 
estudiantes universitarios de ingeniería en Colombia. El MSLQ-Colombia presentó índices adecuados de 
validez de constructo y de consistencia interna. La pregunta de investigación planteada inicialmente: 
¿qué propiedades psicométricas presenta una versión del MSLQ traducida y adaptada para el contexto 
educativo de estudiantes de ingeniería en Colombia? se logró responder con el método implementado y 
con los resultados logrados en este trabajo de traducción/adaptación. El instrumento adaptado tiene 30 
ítems para preguntar sobre aspectos motivacionales (se eliminó el ítem 22 del MSLQ) y 45 ítems para 
caracterizar el uso de estrategias de aprendizaje (se omitieron los ítems: 41, 55, 57, 62 y 73 del MSLQ).  
Se puede afirmar que el MSLQ sigue demostrando su validez de contenido y confiabilidad de escala en 
contextos de formación, disciplinas diversas y contextos sociales diferentes para los que se validó 
originalmente. 
 
La cantidad de factores extraídos para cada escala del cuestionario adaptado, en el análisis factorial, fue 
suficiente para cumplir con el criterio propuesto para estudios de Ciencias Sociales que sugiere 
continuar la extracción de factores hasta lograr 60% de la varianza total explicada [257]. Las sub-escalas 
valoración de la tarea y control del tiempo de estudio son las que más explican la varianza total de los 
ítems sobre motivación y estrategias de aprendizaje, respectivamente. Este resultado indica que estas 
dos sub-escalas son las más importantes para describir las relaciones entre todas las variables que se 
miden con el cuestionario adaptado. La varianza total explicada por los factores extraídos en este trabajo 
presenta valores mayores con respecto a otros trabajos de adaptación del MSLQ [23, 164]. La fiabilidad 
del cuestionario adaptado, entendida como la consistencia interna de las sub-escalas del cuestionario, 
presentó índices con valores entre aceptables y excelentes. Este resultado indica que los diferentes ítems 
de cada sub-escala estarían midiendo, en buen grado, una única dimensión o rasgo de la autorregulación 




5.3.5.1 Comparación de las propiedades psicométricas de la escala de motivación del MSLQ – 
Colombia y del MSLQ 
Los resultados de validez de constructo de la escala de motivación del MSLQ – Colombia indican que la 
estructura dimensional del nuevo cuestionario es idéntica a la del MSLQ, excepto por algunos cambios 
en la estructura dimensional de la sub-escala de expectativas de autoeficacia para el aprendizaje y el 
rendimiento y en la definición semántica de la sub-escala metas intrínsecas.  
 
La separación de la sub-escala de expectativas de autoeficacia en dos sub-escalas indica que en el 
contexto de los estudiantes de ingeniería en Colombia, las expectativas de aprender no son equivalentes 
a las expectativas de obtener un buen rendimiento académico. Es decir, las creencias de los estudiantes 
sobre su capacidad de comprender las temáticas de la asignatura no coinciden con las creencias de 
obtener un buen rendimiento académico. La separación de esta sub-escala también ocurrió en el trabajo 
de adaptación de Roces [23] en España. Este resultado lleva a preguntarse si existen condicionamientos 
comunes, en contextos culturales diferentes, que hacen que los estudiantes no se perciban igualmente 
capaces de obtener nuevos aprendizajes y de lograr un buen rendimiento académico.  
 
En el cuestionario adaptado la sub-escala metas intrínsecas contiene tres ítems (1, 16 y 24), mientras 
que en el MSLQ tiene cuatro ítems (1, 16, 22 y 24). De acuerdo con este resultado, la definición de la 
orientación intrínseca en el cuestionario adaptado incluye el desafío (ítem 1), la curiosidad (ítem 16) y 
el deseo de aprender cosas nuevas (ítem 24) como razones que puede tener el estudiante para 
involucrarse en los procesos de aprendizaje. El ítem 22 se refería a comprender profundamente los 
temas de la asignatura, pero tuvo que ser eliminado del cuestionario adaptado por su baja carga factorial 
en la agrupación de metas intrínsecas; lo que implica que esta meta no se puede medir con el MSLQ-
Colombia. El ítem 22 del cuestionario adaptado presentó la mayor carga factorial en la sub-escala de 
valor de la tarea; lo cual llama altamente la atención porque fue el mismo resultado encontrado en otros 
tres trabajos de adaptación realizados en contextos sociales diferentes al colombiano [23, 240, 248]. 
 
Los resultados de los índices de consistencia interna de las sub-escalas de motivación para aprender 
indicaron que no fue necesario eliminar ítems del cuestionario adaptado. Este resultado indica que los 
diferentes ítems de cada sub-escala estarían midiendo, en buen grado, una única dimensión o rasgo de 
la motivación para aprender. 
 
5.3.5.2 Comparación de las propiedades psicométricas de la escala de estrategias de aprendizaje 
del MSLQ – Colombia y del MSLQ 
El análisis factorial de los ítems sobre estrategias de aprendizaje permite concluir que existe 
equivalencia métrica idéntica entre el cuestionario adaptado y el MSLQ para las sub-escalas de 
elaboración de ideas, selección y organización de la información, memorización de ideas, regulación del 
esfuerzo y pensamiento crítico. 
 
La estructura factorial de la escala de estrategias de aprendizaje también indicó que la sub-escala sobre 
control del tiempo y ambiente de estudio del MSLQ se divide en dos sub-escalas en el MSLQ-Colombia: 
una sub-escala se refiere al control del recurso tiempo de estudio que incluye los ítems que preguntan 
acerca de la planeación, programación y administración del tiempo para estudiar una asignatura y otra 
sub-escala que se refiere al control del lugar de estudio que reúne ítems sobre la selección de un lugar 
adecuado para estudiar con el fin de incrementar la atención en las tareas. Este resultado, aunque no ha 
sido encontrado en otras adaptaciones, parece razonable basándose en la estructura teórica sobre 
estrategias de aprendizaje del MSLQ [142]; las dos sub-escalas halladas en este trabajo tratan sobre la 
administración de dos recursos diferentes con los que cuenta el estudiante: el tiempo y el ambiente de 
estudio. Es decir, un estudiante idealmente debería administrar adecuadamente ambos recursos; sin 
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embargo podría darse el caso que administre muy bien sólo uno de los dos. Dados estos análisis se 
consideró justificable la separación factorial encontrada para el MSLQ-Colombia. 
 
El análisis factorial también permite concluir que el MSLQ-Colombia caracteriza por separado tres 
componentes de la estrategia de metacognición: planeación de la actividad de aprendizaje, seguimiento 
del proceso de estudio y regulación del método de estudio. Los autores del MSLQ esperaban encontrar 
esta separación factorial cuando validaron el cuestionario por primera vez, sin embargo esta separación 
no se presentó en el contexto de los estudiantes universitarios estadounidenses [163]. 
 
 En el MSLQ-Colombia la sub-escala de planeación incluye los ítems sobre establecimiento de metas 
y el análisis de la tarea de aprendizaje antes iniciar los procesos de estudio. 
 
 La sub-escala de seguimiento de la actividad de aprendizaje se refiere al seguimiento de la atención 
en clase (ítem 33) y al control de la atención durante la actividad de estudio con el fin de identificar 
cuando no se entienden las temáticas de la asignatura (ítems: 76 y 79). En el MSLQ el seguimiento de 
la actividad de aprendizaje, además de lo ya indicado para el MSLQ-Colombia, también incluye la 
autointerrogación y autoevaluación (ítems: 41, 55 y 57) para determinar si se está entendiendo la 
temática que se está estudiando; estos ítems fue necesario eliminarlos del MSLQ-Colombia. En otros 
trabajos de adaptación del MSLQ estos cuatro ítems también han sido eliminados [240, 246] o han 
sido agrupados en sub-escalas diferentes a las de estrategias de metacognición [22, 248]. En 
consecuencia, la definición de seguimiento metacognitivo en el MSLQ-Colombia es parcialmente 
equivalente a la del MSLQ.  
 
 Finalmente, en el MSLQ-Colombia la sub-escala de regulación metacognitiva se refiere a ajustar el 
método de estudio cuando no se comprenden las temáticas o cuando lo exigen las condiciones de la 
asignatura (ítems: 56 y 44). 
 
Adicionalmente, el análisis factorial mostró que hay dos sub-escalas del MSLQ que en el MSLQ-Colombia 
se agrupan en un único factor, estas sub-escalas son: aprendizaje con pares y búsqueda de ayuda. Este 
resultado indica que la población objetivo de este trabajo entiende como una sola estrategia cuando se 
estudia con otros, ya sea con el fin de ampliar los puntos de vista frente a una temática o cuando se busca 
ayuda de otras personas en el caso de no saber algo o no comprender las temáticas de estudio de la 
asignatura. Este resultado coincide con lo encontrado por Roces [23] en España y por Cardozo [248] en 
Venezuela en trabajos de adaptación del MSLQ.  
 
La eliminación del ítem 62 de la escala de estrategias de aprendizaje implica que la definición semántica 
de elaboración de ideas, en el MSLQ-Colombia, no incluye la técnica de establecer relaciones entre los 
conceptos de una asignatura y los tratados en otras asignaturas.  
 
Adicionalmente, a partir de los resultados de los índices de consistencia interna de las sub-escalas de 
estrategias de aprendizaje, fue necesario eliminar el ítem 73 del cuestionario adaptado. Esta eliminación 
implica que en la sub-escala control del tiempo no se incluye a la administración del tiempo con el fin de 
asistir a las clases de la asignatura. La causa de la baja consistencia de este ítem podría ser que es el único 
ítem de la sub-escala de control del tiempo que no se refiere a la administración del tiempo para realizar 
actividades extraclase (“Asisto regularmente a las clases de esta asignatura”). En otros estudios de 
adaptación del MSLQ este ítem no ha sido entendido por la población objetivo como control del tiempo. 
Por ejemplo, en la validación de Roces este ítem se agrupó en la sub-escala de constancia para aprender 
[22], en el estudio de Cardozo [248] se agrupó en la sub-escala de autorregulación y en los resultados de 
Martínez [260] este ítem formó un único factor. Incluso, en los resultados del análisis factorial 
confirmatorio del MSLQ original este ítem también parece tener inconvenientes porque su carga factorial 
es muy baja (0.37) en la sub-escala de control del tiempo y ambiente de estudio. Los bajos índices de 
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validez y de confiabilidad del ítem 73, en múltiples contextos sociales, llevan a pensar que su eliminación 
es conveniente hasta antes no se haga un estudio cuidadoso del papel que juega la asistencia a clase 
dentro de los constructos de motivación y uso de estrategias de aprendizaje autorregulado. 
 
5.3.5.3 Sobre la varianza total explicada y la confiabilidad del MSLQ-Colombia 
La cantidad de factores extraídos para cada escala del cuestionario MSLQ – Colombia, en el análisis 
factorial, fue suficiente para cumplir con el criterio propuesto para estudios de Ciencias Sociales que 
sugiere continuar la extracción de factores hasta lograr el 60% de la varianza total explicada [257]. Las 
sub-escalas valoración de la tarea y tiempo de estudio son las que más explican la varianza total de los 
ítems sobre motivación y estrategias de aprendizaje, respectivamente. Este resultado indica que estas 
dos sub-escalas son las más importantes para describir las relaciones entre todas las variables que se 
miden con el MLSQ-Colombia. La varianza total explicada presenta valores mayores con respecto a otros 
trabajos de adaptación del MSLQ [23, 164]. Por otro lado, la fiabilidad del MSLQ – Colombia, entendida 
como la consistencia interna de las sub-escalas del cuestionario, presentó índices con valores entre 
aceptables y excelentes. Este resultado indica que los diferentes ítems de cada sub-escala estarían 
midiendo, en buen grado, una única dimensión o rasgo de la motivación para aprender o de las 
estrategias de aprendizaje. 
 
5.3.6 Conclusiones sobre la adaptación y validación del MSLQ-Colombia 
Los métodos y los resultados de la investigación presentados en este artículo respondieron a la pregunta: 
¿es posible obtener un instrumento adaptado y validado, para el contexto educativo colombiano, que 
tenga las mismas propiedades psicométricas que el MSLQ original?  
 
El nuevo instrumento, el MSLQ-Colombia, es válido y confiable con propiedades psicométricas similares 
a las del MSLQ original y a las de otras adaptaciones del MSLQ. La estructura dimensional del MSLQ-
Colombia tiene 7 sub-escalas para la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y 11 
sub-escalas para las estrategias de aprendizaje. Esta estructura dimensional es ligeramente diferente a 
la hipotetizada para el MSLQ original, pero justificable desde la teoría sobre la autorregulación en el 
aprendizaje. A nivel de ítems, el MSLQ-Colombia tiene 30 ítems para caracterizar la autorregulación de 
la motivación en el proceso de aprendizaje y 45 ítems para caracterizar el uso de estrategias de 
aprendizaje. 
 
El MSLQ-Colombia soluciona la situación problemática de no contar con una adaptación y validación 
completa del MSLQ en español para caracterizar la motivación y las estrategias de aprendizaje de los 
estudiantes universitarios de ingeniería colombianos. Debido a similitudes lingüísticas y culturales de 
los países de habla hispana, los autores consideramos que el MSLQ-Colombia podría ser útil en contextos 
educativos diferentes al colombiano. En ese caso es recomendable que antes de usar masivamente el 
cuestionario se realice una prueba piloto para comprobar si el instrumento continúa teniendo las 
mismas propiedades psicométricas. Si los resultados fueran desfavorables se sugiere seguir el método 
descrito en este artículo, para obtener un nuevo cuestionario válido y confiable. 
 
La traducción literal del MSLQ fue el punto de partida para lograr la validez y la fiabilidad del MSLQ-
Colombia; pero fue necesario realizar adaptaciones lingüísticas y contextuales para que los ítems 
pudieran ser interpretados por los estudiantes. Los análisis factoriales de los datos de la prueba piloto 
dieron las bases para la adaptación lingüística, principalmente para mejorar la redacción de los ítems, y 
las entrevistas a los estudiantes ofrecieron las bases para hacer la adaptación contextual. 
 
Los resultados presentados en este capítulo son una contribución empírica para la comunidad académica 
internacional porque pueden ser comparados con otros estudios en los que se pretenda adaptar y validar 
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el MSLQ; asimismo, proveen información a quienes utilicen el MSLQ-Colombia para que puedan 
interpretar los resultados de sus trabajos. El cuestionario MSLQ-Colombia es de uso libre y está 
disponible para la comunidad académica internacional; el cuestionario final se encuentra en el ANEXO A 
de este documento. 
 
5.3.7 Contribuciones de la adaptación y validación del Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación MSLQ – Colombia a la competencia “aprender a aprender”. 
El MSLQ-Colombia es una contribución práctica de esta Tesis. El MSLQ-Colombia facilitará la 
caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes colombianos de ingeniería, 
ante la ausencia de un cuestionario de autoinforme para este fin. Como se mencionó en los primeros 
capítulos de este documento, el proceso clave para que el estudiante desarrolle la competencia 
“aprender a aprender”, desde la perspectiva de la psicología educativa, es la autorregulación del 
aprendizaje. Para conocer el nivel de autorregulación que tiene el aprendiz en sus procesos de 
aprendizaje se requiere caracterizar el control que hace de su cognición, motivación, conductas y 
entorno; es decir, caracterizar qué tanto transforma el aprendiz sus habilidades mentales en las 
destrezas que se requieren para aprender. El MSLQ-Colombia permitirá caracterizar dicha 
autorregulación, al igual que lo han facilitado otros cuestionarios de autoinforme en contextos 
educativos diferentes al colombiano [135, 158, 261, 262]. 
 
Las caracterizaciones sobre el proceso de autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes de 
ingeniería colombianos serán relevantes porque darán información a los docentes y a los estudiantes 
para abordar el desarrollo o fomento de la competencia “aprender a aprender” en ingeniería. Por 
ejemplo, el docente obtendrá puntos de partida para proponer intervenciones educativas que busquen 
motivar y ampliar el equipamiento estratégico del estudiante [157, 158]; los estudiantes podrán 
autoevaluar el control que hacen de su motivación, cognición, recursos y entorno con el fin de que 
puedan identificar sus fortalezas y debilidades cuando aprenden; este proceso de autoevaluación 
también permitirá a los estudiantes ajustar sus concepciones de por qué aprenden y cómo estudian 
ingeniería [157, 158].  
 
Una contribución empírica de esta Tesis la constituyen los índices de confiabilidad y los índices de 
validez del MSLQ-Colombia. Estos índices sirvieron para comparar la herramienta lograda en este 
trabajo con las propiedades psicométricas de otros instrumentos que sirven para este mismo fin en otros 
contextos educativos de ingeniería. Estos análisis son un aporte de esta investigación al área de la 
psicometría de la competencia “aprender a aprender”. 
 
5.3.8 Limitaciones de la adaptación y validación del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje 
y Motivación MSLQ – Colombia 
La principal limitación de esta adaptación del MSLQ es que la población objetivo y la población 
participante en este trabajo fueron reducidas. Dada la importancia de caracterizar la motivación y las 
estrategias utilizadas por los estudiantes universitarios, es pertinente  continuar explorando las 
propiedades psicométricas del MSLQ-Colombia en los estudiantes de otras titulaciones diferentes a de 
ingeniería. Además, los estudiantes participantes en esta investigación pertenecen sólo a los programas 
de ingeniería en la Universidad Nacional de Colombia, por lo que es aconsejable asegurarse si el contexto 
institucional podría influir en los resultados presentados, evaluando el cuestionario entre los estudiantes 




5.4 Conclusiones del capítulo 
En este capítulo se mostró el proceso realizado para adaptar y validar el MSLQ-Colombia. 
Adicionalmente se presentaron las propiedades psicométricas de dicho cuestionario. Los resultados de 
este trabajo indican que el MSLQ-Colombia es una nueva herramienta psicométrica para caracterizar la 
autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes de ingeniería colombianos; específicamente, para 
caracterizar la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y el uso de estrategias de 
aprendizaje de los estudiantes. Los resultados de este proceso de adaptación y validación del MSLQ-
Colombia ofrecen contribuciones prácticas, teóricas y empíricas para la comunidad académica 
internacional de ingeniería que desee trabajar la competencia “aprender a aprender”. Para este trabajo 
particular, el MSLQ-Colombia servirá para caracterizar esta competencia entre los estudiantes de 
ingeniería de la UNAL y para medir el impacto de una intervención educativa, propuesta también en esta 
Tesis, con el ánimo de facilitar a los estudiantes la promoción de algunos elementos de esta competencia. 
Los resultados de estos dos trabajos se presentan en los siguientes capítulos de este documento. 
 
5.5 Publicaciones derivadas del trabajo realizado en esta Fase 
Los principales resultados de esta fase de la Tesis fueron divulgados a la comunidad académica 
internacional por medio de una publicación en revista: 
 J. J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, «Adaptation and Validation of the 
Motivated Strategies for Learning Questionnaire - MSLQ - in Engineering Students in Colombia,» 







6. LA COMPETENCIA “APRENDER A APRENDER” DE LOS ESTUDIANTES DE 
INGENIERÍA DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA 
 
6.1 Introducción del capítulo 
Con el ánimo de caracterizar la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes de ingeniería de 
la UNAL-Bogotá se tomó como marco la interpretación de la Psicología Educativa sobre dicha 
competencia. Como ya se mencionó, la autorregulación en el aprendizaje es el proceso central de esta 
competencia y se manifiesta a través de dos dimensiones: la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje y el nivel de uso de estrategias de aprendizaje. La caracterización consistió en determinar 
rasgos distintivos de estas dos dimensiones con el MSLQ-Colombia, en el contexto educativo específico 
de asignaturas que estuvieran cursando los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL. 
 
Este capítulo presenta los métodos y los resultados de la caracterización de dicha competencia. Este 
estudio fue de carácter exploratorio, no experimental. Se hizo un muestreo por conveniencia para 
seleccionar la población participante, se pidió a los estudiantes que respondieran el MSLQ-Colombia 
para la asignatura que estuvieran cursando y luego se obtuvieron estadísticas descriptivas de los datos 
entregados por los estudiantes en el MSLQ-Colombia. A partir de los análisis de las estadísticas 
descriptivas se encontraron tendencias en el comportamiento de las sub-dimensiones motivacionales y 
en el uso de las estrategias de aprendizaje entre los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL. 
Finalmente, se analizaron algunas implicaciones de dichas tendencias para trabajos futuros con los 
estudiantes de este contexto educativo. 
 
En este estudio de caracterización participaron 1268 estudiantes (100% de la muestra), pertenecientes 
a seis programas de ingeniería. La distribución de los participantes por programas fue: 201 estudiantes 
del programa de Ingeniería Electrónica (16% de la muestra), 188 estudiantes de Ingeniería Eléctrica 
(15% de la muestra), 282 estudiantes del programa de Ingeniería Mecatrónica (22% de la muestra), 329 
estudiantes de Ingeniería de Computación (26% de la muestra), 123 estudiantes del programa de 
Ingeniería Química (10% de la muestra) y 145 estudiantes de Ingeniería Mecánica (11% de la muestra).  
 
Con los datos recolectados se obtuvieron estadísticos descriptivos para clasificar las sub-dimensiones 
de la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje de los estudiantes  y las estrategias 
de aprendizaje de acuerdo con las puntuaciones obtenidas en cada sub-escala del MLSQ-Colombia. Las 
puntuaciones fueron los promedios aritméticos de los datos obtenidos con el MSLQ-Colombia y se 
ordenaron de mayor a menor (altas puntuaciones significan alta motivación o alto uso de la estrategia) 
aplicando la Prueba t – Students. Se pudieron identificar diferencias con significancia estadística entre 
las sub-dimensiones de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje de los estudiantes. 
Asimismo, se hallaron diferencias significativas en el nivel de uso de las estrategias de aprendizaje por 
parte de los estudiantes. 
 
Entre los resultados se destaca que: 
 Los aspectos motivacionales con mayor puntaje, para toda la población participante, fueron las 
creencias de control del aprendizaje y la valoración de la tarea; por el contrario, la orientación del 
aprendizaje hacia metas extrínsecas y la ansiedad frente al proceso evaluativo fueron los aspectos 
con menor puntuación. Los puntajes en todos los aspectos motivacionales estuvieron por encima de 
4.00; lo que refleja altos niveles en la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes. Estos resultados son positivos, excepto para la ansiedad, porque indican buena 
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predisposición de los estudiantes frente a los procesos de aprendizaje que adelantan en las 
asignaturas para las que respondieron el MSLQ-Colombia. Una alta motivación suele estar 
acompañada por altos niveles de compromiso frente al proceso de aprender. 
 
 En el uso de estrategias de aprendizaje se encontró que el seguimiento del proceso de aprendizaje 
(metacognición),  el control de las condiciones del lugar de estudio para evitar distractores y la 
regulación del esfuerzo son las estrategias más empleadas por los estudiantes. La administración del 
tiempo y la organización de ideas de las temáticas de las asignaturas son las estrategias menos 
usadas; los puntajes de estas dos estrategias fueron muy inferiores con respecto a las otras 
estrategias. 
 
 Los métodos empleados para hacer esta caracterización así como los resultados, ambos presentados 
en este capítulo, pueden ser una guía útil para aquellos investigadores que planeen hacer 
caracterizaciones de la competencia “aprender a aprender” en otros contextos educativos. 
 
6.1.1 Metas y preguntas de investigación 
Como se indicó en la sección 4.5.1.1 existen trabajos previos de caracterizaciones de la competencia 
“aprender a aprender” en contextos educativos de ingeniería; sin embargo, en Colombia son pocas las 
investigaciones al respecto. La baja cantidad de estudios acerca de la autorregulación de la motivación 
en el proceso el proceso de aprendizaje de los estudiantes  y del uso de estrategias de aprendizaje refleja 
la necesidad local de conocer más sobre el cómo de los procesos de aprendizaje de los estudiantes de 
ingeniería. Vale recordar que estas dos variables son altamente dependientes del contexto educativo en 
el que se desenvuelve el estudiante, incluso en ambientes formales de educación estas variables pueden 
cambiar para cada persona dependiendo de la asignatura que esté cursando. Esta alta dependencia del 
contexto justifica la caracterización de estas variables en ambientes de aprendizaje particulares de los 
que se desee tener conocimiento sobre la autorregulación que hacen los estudiantes de su aprendizaje. 
 
Caracterizar el nivel motivacional y el nivel de uso de estrategias de aprendizaje permitirá a los docentes 
y estudiantes saber si existen diferencias significativas en los aspectos motivacionales y en la utilización 
de unas estrategias con respecto a otras, identificar si hay sub-dimensiones de la motivación en el 
aprendizaje o estrategias que tienen relación con el rendimiento académico, ofrecer y/o recibir 
retroalimentación no sólo de resultados (evaluación cuantitativa) sino también de cómo estudiar 
(evaluación formativa), al estudiante le posibilita autoevaluar su motivación y métodos de estudio y le 
sirvieron para identificar fortalezas y debilidades en sus procesos de estudio; este proceso de 
autoevaluación le permitirá al estudiante ajustar su concepción de por qué aprender y de cómo estudiar 
[157, 158].  
 
Adicionalmente, al docente le ofrece puntos de partida para proponer intervenciones educativas para 
motivar y ampliar el equipamiento estratégico del estudiante [157, 158] e información para evaluar los 
efectos de dichas intervenciones. Por ejemplo, los resultados de la caracterización hecha en esta Tesis 
ofrecieron puntos de partida para proponer intervenciones educativas en la competencia “aprender a 
aprender” de los estudiantes de ingeniería de la UNAL-Bogotá. El objetivo de la intervención educativa 
propuesta en esta Tesis consistió en facilitar a los estudiantes el uso de la estrategia de aprendizaje 
Selección y Organización de ideas; los resultados de dicha intervención se presentarán en el capítulo 7 
de este documento. 
 
Las preguntas de investigación para las que se buscarán respuestas en esta caracterización son: 
 ¿Qué características tiene la autorregulación de la motivación en el proceso el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes  de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia - Bogotá?  
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 ¿Qué estrategias de aprendizaje utilizan los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la 
Universidad Nacional de Colombia – Bogotá cuando realizan sus tareas de estudio? 
 
Los análisis y resultados que se presentan en este capítulo se consideran importantes y útiles para los 
procesos de formación que siguen los estudiantes de los programas de ingeniería de la UNAL-Bogotá. 
Estos resultados ofrecerán bases para proponer actividades de aprendizaje acordes con las necesidades 
específicas que tiene esta población estudiantil en la competencia “aprender a aprender”.  
 
6.2 Caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje y del uso de 





6.2.1.1 Población participante 
La población participante fueron estudiantes matriculados en diferentes programas de la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá. El método de muestreo fue por 
conveniencia; en este caso, por la voluntad que mostraron los docentes orientadores de 11 asignaturas 
ofrecidas en la esta Facultad. Asimismo por la disposición de los estudiantes de participar en esta 
investigación luego de explicarles los objetivos de este trabajo, el carácter confidencial de la información 
que compartirían y el carácter voluntario de su participación.  
Los participantes fueron 1268 estudiantes (100% de la muestra) de seis programas de ingeniería de la 
Universidad Nacional de Colombia – Bogotá. La distribución de los participantes por programas fue: 201 
estudiantes del programa de Ingeniería Electrónica (16% de la muestra), 188 estudiantes de Ingeniería 
Eléctrica (15% de la muestra), 282 estudiantes del programa de Ingeniería Mecatrónica (22% de la 
muestra), 329 estudiantes de Ingeniería de Computación (26% de la muestra), 123 estudiantes del 
programa de Ingeniería Química (10% de la muestra) y 145 estudiantes de Ingeniería Mecánica (11% 
de la muestra). Vale recordar que la UNAL-Bogotá ofrece formación en 9 titulaciones del área de 
ingeniería y tiene aproximadamente 8000 estudiantes activos en cada período académico. 
 
Las asignaturas que estaban cursando los estudiantes fueron: Introducción a la Ingeniería Eléctrica y 
Electrónica (116 estudiantes), Circuitos Eléctricos (192 estudiantes), Electrónica Analógica (158 
estudiantes), Electrónica Digital (55 estudiantes), Estructuras de Datos (189 estudiantes), Algoritmos 
(142 estudiantes), Balance de Energía y Equilibrio Químico (79 estudiantes), Transferencia de Masa (40 
estudiantes), Resistencia de Materiales (135 estudiantes), Principios de Estática (98 estudiantes) y 
Matemáticas Discretas (64 estudiantes). 
 
6.2.1.2 Instrumentos para la recolección de datos 
El MSLQ-Colombia fue el instrumento psicométrico empleado para recolectar la información sobre la 
autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje y el nivel de uso de estrategias de 
aprendizaje de los estudiantes. Con los datos recolectados se obtuvieron estadísticas descriptivas como 
promedios y desviaciones típicas. También se hicieron análisis de diferencias de medias por medio de la 
prueba t - Students con el fin de determinar si había diferencias significativas entre las variables medidas. 
A partir de estos análisis se encontraron tendencias en el comportamiento de los aspectos 




6.2.2 Resultados de la caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 
6.2.2.1 Resultados de la caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje de 
todos los estudiantes 
Se obtuvo el promedio aritmético de las respuestas dadas por todos los estudiantes con la escala Likert 
del MSLQ-Colombia (en el rango de 1 a 7), para cada uno de los aspectos motivacionales y las estrategias 
de aprendizaje.  
 
La Figura 4 muestra los aspectos de motivación ordenados descendentemente de acuerdo con la media 
(observar en sentido horario); en total 1230 estudiantes respondieron a los ítems propuestos en el 
MSLQ-Colombia para esta dimensión. 
 
 
Figura 4. Diagrama radar con la puntuación promedio de los aspectos motivacionales para 
todos los estudiantes participantes 
En la Figura 4 cada eje representa un aspecto de la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje, así: Control: 
creencias de control del aprendizaje, VT: valoración de la tarea, AA: expectativas de autoeficacia en el aprendizaje, AR: 
expectativas de autoeficacia para el rendimiento, MI: metas intrínsecas, ME: metas extrínsecas, Ansiedad: ansiedad frente a la 
evaluación. 
 
La Figura 4 muestra que las creencias de control del aprendizaje y la valoración de la tarea fueron los 
dos aspectos con mayor puntuación. Este resultado indica que los estudiantes se sienten altamente 





















Puntuación promedio de cada aspecto motivacional para todos los 
estudiantes participantes
n = 1231 estudiantes
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que respondieron el MSLQ-Colombia son altamente pertinentes para su formación profesional. En 
cuanto a los demás aspectos, excepto la ansiedad, se puede decir que los estudiantes tienen niveles 
medio-altos en su autorregulación de la motivación en el aprendizaje; este resultado es positivo porque 
pueden llevar a un alto compromiso de los estudiantes para asumir sus tareas de aprendizaje en la 
asignatura. Sobre el aspecto de ansiedad, se esperaría que la media fuera lo menor posible ya que 
representa inquietud o angustia ante el proceso de evaluación; sin embargo un valor de 4.74 podría ser 
considerado como alto dado que la escala de puntuación está entre 1 y 7. 
Se realizó la prueba estadística t-students para identificar si existen diferencias estadísticas significativas 
(no debidas al azar) entre los aspectos de la motivación en el aprendizaje de los estudiantes. Los análisis 
se hicieron comparando entre si las medias de los aspectos motivacionales. Los resultados de todas estas 
comparaciones conformaron cuatro niveles como se muestra en la Tabla 33. 
 
Tabla 33. Ordenamiento por niveles de los aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes. 
Nivel Aspectos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
I Creencias de control del aprendizaje 
II Valoración de la tarea 
III 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
IV Metas intrínsecas, Metas extrínsecas, Ansiedad 
 
El criterio para que varios aspectos motivacionales pertenezcan a un mismo nivel es que no exista 
diferencia significativa entre sus promedios de puntuación, lo que es equivalente a afirmar que para los 
estudiantes participantes existe una diferencia significativa en su motivación referida a los aspectos que 
pertenecen a niveles diferentes. Por ejemplo, los niveles I y II resultan de haber hallado diferencias 
significativas entre la media de “Creencias de control del aprendizaje” y la media para “Valoración de la 
tarea”.  Por el contrario, en el nivel III se encuentran las Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
y para el rendimiento; esto significa que la media de estos dos aspectos puede considerarse que fue la 
misma ya que no presentaron diferencia estadística significativa. Para todas las comparaciones el nivel 
de significancia considerado en las pruebas t-Students fue ∝ = 0.05. 
 
Los resultados de la clasificación mostrados en la Tabla 33 indican que la creencia de control del 
aprendizaje es el aspecto de la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje para el que 
los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL tienen el nivel más alto. Este resultado indica que 
el aspecto del que son más conscientes los estudiantes es que de ellos depende estudiar de manera 
apropiada, aprender en la asignatura y que el nivel de comprensión de los temas depende en gran medida 
de su propio empeño. 
En segundo lugar, los estudiantes consideran que lo que están aprendiendo en la asignatura es 
interesante, les despierta gusto aprenderlo y lo ven de utilidad para su formación profesional. En un 
tercer nivel se encontraron las expectativas de autoeficacia para el aprendizaje (media: 5.65) y las 
expectativas de autoeficacia para el rendimiento (media: 5.62); aunque las medias son altas, su ubicación 
en un tercer nivel está indicando que la propia autoconfianza para aprender los temas u obtener 
rendimientos académicos altos es menos fuerte que la importancia que se otorga al tema de la asignatura 
y a la responsabilidad que sienten de aprender los temas.  
 
Finalmente, el cuarto nivel agrupó los aspectos de orientación hacia metas intrínsecas, orientación hacia 
metas extrínsecas del aprendizaje y la ansiedad. Sobre el aspecto de ansiedad, se esperaría que la media 
fuera lo menor posible ya que representa inquietud o angustia en el proceso de evaluación; en este 
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contexto educativo este factor motivacional se ubicó en el último nivel, pero su media es alta (media: 
4.74). 
 
6.2.2.2 Resultados de la caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje de 
los estudiantes en cada asignatura 
El dominio del MSLQ-Colombia es a nivel de asignatura, por considerar que la motivación y el uso de 
estrategias de aprendizaje dependen de los objetivos de las asignaturas y del ambiente de aprendizaje. 
Debido a lo anterior, los análisis descriptivos presentados para toda la población también se hicieron en 
cada asignatura; los resultados de este análisis se encuentran en el ANEXO D. 
La identificación de las causas de estos resultados en cada asignatura sobre pasa los límites de este 
trabajo porque implicaría realizar estudios específicos teniendo en cuenta otras variables que no fueron 
consideradas en esta Tesis; por ejemplo, sería necesario revisar los objetivos de las asignaturas por 
medio de análisis documentales, entrevistas, estudios observacionales, entre otros, con el fin de plantear 
hipótesis y hallar explicaciones al por qué de las puntuaciones de los aspectos motivacionales o el nivel 
de uso de estrategias por parte de los estudiantes en cada asignatura. 
Debido a esta imposibilidad de análisis, pero con el ánimo de explorar si hay diferencias o tendencias 
transversales en el comportamiento de cada aspecto motivacional de los estudiantes, se comparó en qué 
nivel quedó clasificado cada aspecto en las asignaturas estudiadas en esta Facultad. Los resultados se 
muestran en la Tabla 34. 
 
Tabla 34. Nivel que ocupó cada aspecto motivacional en las asignaturas estudiadas 
Aspecto motivacional Nivel en que fue clasificado 
 Frecuencia en cada 
nivel 
 I II III IV V 
Creencias de control del aprendizaje II I I I I I II I I I I  9 2 - - - 
Valoración de la tarea II I II I I I I I I I II  8 3 - - - 
Expectativas de autoeficacia para el 
aprendizaje 
II III II II II II III II II II III  - 8 3 - - 
Expectativas de autoeficacia para el 
rendimiento 
I II II I II II III II III III II  2 6 3 - - 
Metas intrínsecas III IV IV III III III IV II IV IV IV  - 1 4 6 - 
Metas extrínsecas III IV IV IV III III V III IV IV IV  - - 4 6 1 
Ansiedad IV IV III IV IV IV IV II IV II IV  - 2 1 8 - 
Asignatura* 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11   
* Introducción a la Ingeniería Eléctrica y Electrónica (asignatura 1), Circuitos Eléctricos (asignatura 2), Electrónica Analógica 
(asignatura 3), Electrónica Digital (asignatura 4), Estructuras de Datos (asignatura 5), Algoritmos (asignatura 6), Balance de 
Energía y Equilibrio Químico (asignatura 7), Transferencia de Masa (asignatura 8), Resistencia de Materiales (asignatura 9), 
Principios de Estática (asignatura 10), Matemáticas Discretas (asignatura 11). 
 
Los resultados presentados en la Tabla 34 muestran que los aspectos motivacionales más 
frecuentemente clasificados en el nivel I; es decir, los aspectos de mayor puntuación en la mayoría de las 
asignaturas fueron las creencias de control del aprendizaje y la valoración de la tarea. Este resultado 
indica que estos dos aspectos motivacionales son los de mayor nivel entre los estudiantes de la Facultad 
de Ingeniería de la UNAL, aun cuando los estudiantes respondieron el MSLQ-Colombia analizando su 
situación para una asignatura particular.  
 
Las expectativas de autoeficacia para el aprendizaje y autoeficacia para el rendimiento se ubicaron 
mayoritariamente en dos niveles de puntuación, en los niveles II y III. La clasificación de las orientaciones 
del aprendizaje hacia metas intrínsecas o hacia metas extrínsecas del aprendizaje también se encuentra 
distribuida entre los niveles de puntuación III y IV. Estos resultados indican que estos cuatro aspectos 




La ansiedad frente a los procesos de evaluación fue el aspecto que más veces fue clasificado en el nivel 
IV de puntuación (nivel de menor puntuación), entre toda la población de estudiantes participantes. Este 
resultado indicaría que, al igual que para los dos factores motivacionales mayor puntuados, la ansiedad 
es un aspecto que en gran parte no dependería de variables específicas de las asignaturas para las que 
los estudiantes respondieron el MSLQ-Colombia; es decir, es un aspecto que tendría matices generales 
entre la población participante de este estudio. 
 
6.2.3 Resultados de la caracterización del uso de estrategias de aprendizaje 
6.2.3.1 Resultados de la caracterización del uso de estrategias de aprendizaje de todos los 
estudiantes 
Se obtuvo el promedio aritmético de las respuestas dadas por todos los estudiantes, con la escala Likert 
(rango de 1 a 7), para cada una de las estrategias de aprendizaje que evalúa el MSLQ-Colombia.  La Figura 
5 muestra las estrategias de aprendizaje ordenadas descendentemente de acuerdo con la media de la 
puntuación (observar en sentido horario); en total 1262 estudiantes respondieron a los ítems 
propuestos en el MSLQ-Colombia para esta dimensión. 
 
 
Figura 5. Diagrama radar con la puntuación promedio de cada estrategia de aprendizaje, para 
todos los estudiantes participantes 
 
En la figura cada eje representa una estrategia de aprendizaje, así: MM: metacognición – seguimiento, 





















Puntuación promedio de cada estrategia de aprendizaje para 




metacognición – planeación, AP: aprendizaje con pares, MMet: metacognición - método de estudio, M: 
memorización, TE: administración del tiempo de estudio, OI: selección y organización de la información. 
 
Los resultados indican que las tres estrategias de aprendizaje más usadas por los estudiantes de esta 
Facultad son el seguimiento de la actividad de estudio (seguimiento de la atención en clase y control de 
la atención durante la actividad de estudio con el fin de identificar cuando no se entienden las temáticas 
de la asignatura), controlan el lugar donde estudian con el fin de evitar distracciones y administran el 
esfuerzo que le dedican a las asignaturas para finalizar las tareas de aprendizaje. La primera corresponde 
a un aspecto de la regulación metacognitiva y las dos siguientes corresponden a estrategias para la 
administración de recursos; estas estrategias presentaron promedios de puntuación por encima de 5.0.  
 
En orden descendente de uso continúa un grupo de cuatro estrategias con puntuaciones entre 4.0 y 5.0; 
en este grupo se encuentran las estrategias elaboración de ideas, pensamiento crítico, planeación de la 
actividad de aprendizaje y aprendizaje con pares. Las dos primeras corresponden a estrategias para el 
procesamiento de la información, la planeación de lo que se desea aprender es una estrategia 
metacognitiva y el aprendizaje con pares es un recurso que tiene disponible el estudiante para adelantar 
su propio proceso formativo. 
 
Finalmente, se encuentran cuatro estrategias con puntuaciones en un rango entre 3.98 y 3.27; lo que 
indica que son las estrategias menos usadas por los estudiantes de esta Facultad. Estas cuatro estrategias 
son: ajustes al método de estudio cuando no se comprenden las temáticas o cuando lo exigen las 
condiciones de la asignatura, memorización de ideas, administración del tiempo de estudio y selección y 
organización de la información. 
 
Con el fin de clasificar estas estrategias en niveles de uso por parte de los estudiantes, se realizó la prueba 
estadística t-students. La intención de esta clasificación es identificar si hay diferencias estadísticas 
significativas (no debidas al azar) entre los promedios de puntuación de uso de las estrategias. Se 
compararon entre si  los promedios de las once estrategias de aprendizaje analizadas con el MSLQ-
Colombia. Los resultados de todas estas comparaciones conformaron nueve niveles como muestra la 
Tabla 35. 
 
Tabla 35. Ordenamiento de las estrategias de aprendizaje acorde con el nivel de uso por parte 
de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL 
Nivel Estrategias de aprendizaje 
I Metacognición – seguimiento 
II Control del lugar de estudio 
III Esfuerzo 
IV Elaboración de ideas 
V Pensamiento Crítico 
VI Metacognición – planeación 
VII Aprendizaje con pares, Metacognición – método de estudio, memorización 
VIII Administración del tiempo de estudio 
IX Selección y Organización de la información 
 
El criterio para que varias estrategias pertenezcan a un mismo nivel es que no exista diferencia 
significativa entre sus promedios de puntuación; es decir, que el nivel de uso de dichas estrategias se 
puede considerar el mismo cuando están en el mismo nivel. Por el contrario, la clasificación de 
estrategias en niveles diferentes indica que entre dichas estrategias existe una diferencia significativa de 
uso. Por ejemplo, los niveles I y II resultan de haber hallado diferencias significativas entre el promedio 
de uso de la estrategia “Metacognición – seguimiento” y la estrategia “Control del lugar de estudio”.  Por 
el contrario, el nivel VII contiene las estrategias “Aprendizaje con pares”, “Metacognición – método de 
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estudio” y “memorización”; lo que significa que el nivel de uso de estas tres estrategias puede 
considerarse el mismo ya que sus puntuaciones promedio no presentaron diferencia estadística 
significativa. Para todas las comparaciones el nivel de significancia considerado en las pruebas t-Students 
fue ∝ = 0.05. 
 
La clasificación mostrada en la Tabla 35 indica que de las once estrategias de aprendizaje analizadas, 
nueve de ellas conforman un nivel de uso. Se observa que sólo el nivel VII agrupa simultáneamente tres 
estrategias de aprendizaje. La ubicación de una única estrategia en cada nivel indica que los estudiantes 
de ingeniería participantes en esta investigación tienen un nivel de uso diferente de cada estrategia de 
aprendizaje. 
Las estrategias de aprendizaje que más usan los estudiantes son: 
 Estar atentos en las clases y durante el proceso de estudio con el fin de identificar los conceptos que 
no entienden (nivel I).  
 Controlan las condiciones del lugar de estudio para evitar distracciones (nivel II).  
 Administran el  esfuerzo para finalizar las tareas de las asignaturas; ésta es una estrategia altamente 
usada, pero en menor proporción con respecto a las dos estrategias anteriores (nivel III). 
 
Vale la pena resaltar que controlar el lugar de estudio y administrar el esfuerzo son estrategias 
relacionadas con la administración de recursos que tiene disponible el estudiante para aprender.  
 
En orden descendente, pero con diferencia significativa entre ellas, continúan dos estrategias de 
aprendizaje cognitivas: la elaboración de ideas (nivel IV) y el pensamiento crítico (nivel V). La 
elaboración de ideas consiste en establecer relaciones entre la información de los temas que ha sido 
obtenida por diferentes fuentes; este establecimiento de relaciones facilita que el estudiante elabore sus 
propias ideas con el fin de comprender los temas y que memorice a largo plazo los conceptos que estudia.  
 
El pensamiento crítico busca analizar si las interpretaciones o conclusiones de una temática tienen 
evidencias suficientes; además, consiste en aplicar los conocimientos en la solución de problemas. Estas 
estrategias se encuentran ubicadas hacia la mitad del ordenamiento mostrado en la Tabla 35, lo que 
indica que son estrategias medianamente usadas con respecto a las primeras, pero sin desconocer que 
sus promedios (EL: 4.87 y PC: 4.51) no son bajos acorde con el criterio de interpretación de resultados 
dado por los diseñadores del MSLQ original [157] que consideran que un buen promedio de uso es el 
que se encuentra por encima de 4.00.  
 
En los niveles VI y VII se hallan dos estrategias metacognitivas (planeación de lo que se desea aprender 
y ajuste del método de estudio), una estrategia de administración de recursos (aprendizaje con pares) y 
una estrategia cognitiva (memorización). Los promedios de puntuación de uso de estas estrategias son 
bajos con respecto a las estrategias de los niveles altos. Se podría pensar que las estrategias de 
aprendizaje que se encuentran a partir del nivel VI es necesario ser tenidas en cuenta por los estudiantes 
y los docentes con el fin de incrementar su uso; tal es el caso de las estrategias clasificadas en los últimos 
niveles, administración del tiempo de estudio (nivel VIII) y selección y organización de la información 
(nivel IX), cuyo uso es considerablemente bajo con respecto a las demás estrategias. 
 
6.2.3.2 Resultados de la caracterización del uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes en 
cada asignatura 
Al igual que para los aspectos motivacionales, los mismos análisis descriptivos sobre el uso de estrategias 
de aprendizaje hechos para toda la población también se hicieron en cada asignatura; los resultados de 
este análisis se encuentran en el ANEXO D. Adicionalmente, se compararon los niveles en que quedó 
clasificada cada estrategia, en las diferentes asignaturas, con el fin de explorar si había diferencias o 
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tendencias transversales en el nivel de uso de cada estrategia. Vale recordar que hay teorías de la 
autorregulación en el aprendizaje que consideran que el nivel de uso de las estrategias de aprendizaje 
depende de características específicas de cada asignatura y otros afirman que depende de aspectos más 
generales como son las características personales del aprendiz. Los resultados se muestran en la Tabla 
36. 
 
Las frecuencias que muestra la clasificación de cada estrategia de aprendizaje, acorde con el nivel de uso, 
permiten concluir que las estrategias seguimiento de la atención para identificar los temas que no se 
comprenden (metacognición-seguimiento) y el control de las condiciones del lugar de estudio, 
independiente de la asignatura, son las estrategias más usadas por los estudiantes participantes de esta 
investigación. En casi la totalidad de las asignaturas, ambas estrategias fueron clasificadas en el nivel I, 
es decir, las más usadas en cada asignatura. La metacognición seguimiento fue la más usada en todas las 
asignaturas, el control del lugar de estudio también quedó clasificada en el nivel I de uso en 8 asignaturas 
(de once posibles). 
 
La regulación del esfuerzo y la elaboración de ideas se ubicaron en el nivel II para la mayoría de las 
materias. Este resultado indica que son estrategias de aprendizaje que, independiente de la asignatura 
(no dependencia de condiciones específicas de la asignatura), son usadas con relativa frecuencia en todas 
las asignaturas pero en menor medida que las ubicadas en el nivel I. Esta misma condición de 
independencia de la asignatura ocurrió para la estrategia pensamiento crítico, sólo que su grado de 
utilización fue clasificado en el nivel III.  
 
Tabla 36. Nivel de uso en el que fue clasificada cada estrategia de aprendizaje, en las 
asignaturas estudiadas 
Estrategia de aprendizaje Nivel de uso en que fue clasificado 
 
Frecuencia en cada 
nivel 
 I II III IV V VI VII 
Metacognición – seguimiento I I I I I I I I I I I n 11 - - - - - - 
Control del lugar de estudio I II I II I I I I I I II  8 3 - - - - - 
Esfuerzo I II II II II II II III II II II  1 9 1 - - - - 
Elaboración de ideas III II II II III II III II II II II  - 8 3 - - - - 
Pensamiento Crítico II III III III III III IV III III III III  - 1 9 1 - - - 
Metacognición – planeación IV IV IV III IV IV IV III III III III  - - 5 6 - - - 
Aprendizaje con pares V V IV III V III III III IV IV IV  - - 4 4 3 - - 
Metacognición – método de estudio IV V IV III V IV V IV V IV III  - - 2 5 4 - - 
Memorización IV IV IV IV VI V V III IV IV III  - - 2 6 2 1 - 
Administración del tiempo de estudio IV V V IV V IV V IV V V IV  - - - 5 6 - - 
Organización de ideas V VI VI V VII VI V III VI V V  - - 1 - 5 4 1 
Asignatura* 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11   
* Introducción a la Ingeniería Eléctrica y Electrónica (asignatura 1), Circuitos Eléctricos (asignatura 2), Electrónica Analógica 
(asignatura 3), Electrónica Digital (asignatura 4), Estructuras de Datos (asignatura 5), Algoritmos (asignatura 6), Balance de 
Energía y Equilibrio Químico (asignatura 7), Transferencia de Masa (asignatura 8), Resistencia de Materiales (asignatura 9), 
Principios de Estática (asignatura 10), Matemáticas Discretas (asignatura 11). 
 
Los resultados de la Tabla 36 también permiten concluir que hay otras estrategias cuyo uso es 
intermedio y varía acorde con la asignatura. La metacognición – planeación, aprendizaje con pares, 
metacognición – método de estudio y memorización son estrategias clasificadas en niveles de uso 
diferentes dependiendo de la asignatura analizada. La metacognición – planeación fue clasificada como 
una estrategia de nivel III de uso en cinco asignaturas; mientras que en seis asignaturas quedó clasificada 
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en el nivel IV de uso. El aprendizaje con pares quedó ubicada en tres niveles diferentes: nivel III en cuatro 
asignaturas, nivel IV en cuatro asignaturas y nivel V en tres asignaturas. La metacognición – método de 
estudio en los niveles III (2 asignaturas), IV (5 asignaturas) y V (4 asignaturas); y memorización en cuatro 
niveles diferentes (III, IV, V y VI), también dependiendo de la asignatura. 
 
Finalmente, los resultados de las estadísticas descriptivas de la Tabla 36 permiten concluir que las 
estrategias administración del tiempo de estudio y selección y organización de la información fueron las 
menos usadas por los estudiantes. Adicionalmente, la Tabla 36 permite identificar que esta situación de 
bajo uso no depende de la asignatura que estuviera cursando el estudiante de esta Facultad. La estrategia 
administración del tiempo de estudio fue clasificada en el penúltimo nivel en todas las asignaturas 
estudiadas y la organización de ideas en casi todos los casos quedó clasificada en el último de todos los 
niveles hallados en las asignaturas; sólo para la asignatura Transferencia de Masa la estrategia de 
seleccionar y organizar la información se ubicó en el penúltimo nivel de uso (nivel III) y no en el de menor 
nivel de uso de dicha asignatura (nivel IV). 
 
En resumen, los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL tienen un nivel de uso de las 
estrategias metacognición – seguimiento, control del lugar de estudio, esfuerzo, elaboración de ideas, 
pensamiento crítico, administración del tiempo de estudio y selección y organización de la información 
que no depende de las condiciones de las asignaturas; es decir, son estrategias con matices generales de 
uso (medio-alto o bajo) entre la población participante de este estudio. Por el contrario, las estrategias 
metacognición – planeación, aprendizaje con pares, metacognición – método de estudio y memorización 
son estrategias con niveles de uso que son más dependientes de variables específicas de cada asignatura. 
 
6.2.4 Discusión de resultados 
6.2.4.1 Sobre la caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
Las creencias de control del aprendizaje es el aspecto motivacional de mayor puntuación entre los 
estudiantes que participaron en esta investigación (promedio: 6.07). Asimismo, se pudo concluir que es 
un aspecto con un comportamiento de matices transversales en las asignaturas en las que los estudiantes 
respondieron el MSLQ-Colombia. Esto significa que los estudiantes consideran que de ellos depende el 
aprendizaje en las asignaturas, de su esfuerzo y de la eficacia de sus métodos de estudio. 
 
El valor que se otorga a la tarea fue el segundo aspecto con mayor puntuación promedio (promedio: 
6.00); de acuerdo con este resultado, los estudiantes de ingeniería de esta facultad consideran que lo que 
están aprendiendo en estas asignaturas es importante y les será útil para aplicarlo en el ejercicio de su 
profesión. Este aspecto de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje presentó características 
de tipo transversal para todas las asignaturas analizadas. 
 
Las expectativas de autoeficacia para el aprendizaje (promedio: 5.65) y expectativas de autoeficacia para 
el rendimiento son los siguientes aspectos en orden de puntuación (promedio: 5.62). Las expectativas 
de autoeficacia en el aprendizaje se refieren a la autoconfianza que tiene el aprendiz de ser capaz de 
entender todos los temas de la asignatura; las expectativas de autoeficacia para el rendimiento se 
refieren a la autoconfianza de obtener buenos resultados en la evaluación sumativa de las asignaturas. 
Estos dos aspectos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje presentan características de 
dependencia de la asignatura para la cual se estaba haciendo el análisis; en algunas clases su nivel fue 
alto, en otros casos su nivel fue medio-alto. Este resultado es interesante porque indica que un estudio 
más profundo de estos dos aspectos motivacionales exigiría revisar características contextuales 
particulares de las asignaturas con el fin de identificar qué hace que los estudiantes las puntúen más alto 
o más bajo en cada caso. 
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La orientación de las metas hacia aspectos intrínsecos o extrínsecos del aprendizaje presentaron valores 
medios, ambas al mismo nivel (ver Tabla 33). El hecho de que la orientación de las metas del aprendizaje 
se dé tanto hacia factores intrínsecos como extrínsecos del aprendizaje, indica que los estudiantes de 
esta Facultad otorgan igual nivel de importancia a aprender profundamente los temas y a aprobar con 
notas altas las asignaturas. Estudios sobre autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje 
indican que tener balanceada la importancia de estas orientaciones resulta conveniente para obtener 
buenos rendimientos académicos [264]. Adicionalmente, se encontró que el comportamiento de estos 
dos aspectos motivacionales también fue de carácter particular para las asignaturas, lo que lleva a pensar 
la necesidad de realizar estudios específicos en las asignaturas si se desea conocer las causas de los 
resultados de puntuación en estos aspectos. 
 
Sobre la ansiedad frente a los procesos de evaluación, los resultados en la puntuación fueron de valor 
medio (promedio: 4.74), un poco mayores a la mitad de la escala. Asimismo, se halló que este aspecto fue 
clasificado, en ocho de las once asignaturas, en el nivel de puntuación más bajo con respecto a todos los 
otros aspectos de la autorregulación de la motivación en el proceso de aprendizaje. Estos resultados 
estarían indicando que el control de la ansiedad por parte de los estudiantes frente a los procesos de 
evaluación requiere ser mejorado (disminuir el puntaje medio) en todas las asignaturas estudiadas. 
Facilitar formas para que los estudiantes fortalezcan sus expectativas de autoeficacia frente al 
aprendizaje y frente al rendimiento académico podría ser una medida para que los estudiantes 
mejoraran en este aspecto en las asignaturas, además de conocer y aplicar técnicas para la presentación 
de evaluaciones. 
 
Desde otro punto de vista, los aspectos motivacionales analizados pueden agruparse por componentes. 
Un componente llamado expectativas en el aprendizaje, conformado por las creencias de control en el 
aprendizaje y las expectativas de autoeficacia para el aprendizaje y para el rendimiento. De acuerdo con 
esta clasificación, este componente fue el mayor puntuado por los estudiantes. El componente de valor, 
conformado por los aspectos valoración de la tarea y la orientación del aprendizaje hacia metas 
intrínsecas o extrínsecas, tiene puntuaciones medias-altas. Finalmente, el componente afectivo, en este 
caso sólo conformado por el aspecto de ansiedad, fue el que obtuvo los puntajes más bajos. 
 
En resumen, las respuestas a la pregunta ¿qué características tiene la autorregulación de la motivación 
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes  de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional 
de Colombia – Bogotá?, indican que los estudiantes de esta facultad tienen un alto nivel de 
autorregulación de su motivación durante el aprendizaje. Asimismo, se podría plantear como hipótesis 
que los factores motivacionales creencias de control del aprendizaje, valoración de la tarea y ansiedad 
tienen un comportamiento de carácter general entre la población participante; es decir, no dependiente 
de las asignaturas. Por otro lado, otra hipótesis sería que las expectativas de autoeficacia en el 
aprendizaje, expectativas de autoeficacia en el rendimiento y la orientación de las metas de aprendizaje 
hacia aspectos intrínsecos o extrínsecos son aspectos dependientes de la asignatura. La comprobación 
de estas hipótesis requiere investigaciones adicionales al trabajo presentado en esta Tesis. 
 
6.2.4.2 Sobre la caracterización del uso de estrategias de aprendizaje 
El seguimiento de la atención durante el proceso de estudio fue la estrategia de aprendizaje mayor 
puntuada (promedio. 5.51), este aspecto tuvo un comportamiento de carácter general no dependiente 
de la asignatura estudiada. Este resultado indica que los estudiantes de esta facultad suelen vigilar si 
están o no comprendiendo los temas, lo que es un comportamiento necesario para lograr enfoques de 
aprendizaje profundo [143, 144]. 
 
El control de lugar de estudio (promedio: 5.41) y la administración del esfuerzo en la tarea de aprender 
(promedio: 5.06) también hacen parte de las estrategias más puntuadas, con valores medio-altos y con 
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baja dependencia de las asignaturas analizadas.  Estas dos estrategias se refieren a recursos con los que 
cuentan los estudiantes con el fin de aprender, lo que indica que los estudiantes de esta facultad 
comprenden la importancia de evitar los distractores cuando estudian y están dispuestos a esforzarse 
hasta cumplir con sus compromisos académicos. 
 
La elaboración de ideas y el pensamiento crítico son estrategias de aprendizaje cognitivas y sirven para 
procesar la información de las temáticas. Estas dos estrategias fueron las más puntuadas entre las 
estrategias cognitivas (promedios: 4.87 y 4.51); sin embargo sus puntajes son de valor medio. 
Adicionalmente, las otras estrategias cognitivas analizadas fueron la memorización de ideas (promedio: 
3.94) que sirve para activar la memoria de trabajo (memoria a corto plazo) y la selección y organización 
de la información (promedio: 3.27) que sirve para seleccionar e identificar las ideas principales y 
organizarlas; estas estrategias cognitivas obtuvieron puntuaciones bajas. De acuerdo con este resultado, 
las estrategias de aprendizaje cognitivas que se analizaron deberían ser tenidas en cuenta por los 
estudiantes y por los docentes con el fin de mejorar su nivel de utilización. Destaca que todas, a excepción 
de la memorización, fueron poco dependientes de las asignaturas analizadas, lo que indicaría que un 
estudio para encontrar las causas de sus bajas puntuaciones o una intervención educativa para mejorar 
su nivel de uso podrían ser trabajos a realizar en un contexto general de esta facultad y no se requeriría 
partir de análisis de características específicas de las asignaturas en donde se realicen estos trabajos. 
 
Las estrategias metacognitivas planeación de lo que se desea aprender (promedio: 4.24) y ajustes al 
método de estudio (promedio: 3.98), y la estrategia de aprendizaje con los pares (promedio: 3,94) 
obtuvieron puntuaciones de valor medio-bajo. Vale la pena resaltar que estas tres estrategias 
presentaron puntuaciones con comportamientos dependientes de la asignatura que se estuviera 
analizando. Estos resultados indican que son estrategias para las que se deberían plantear medidas con 
el fin de que los estudiantes de esta facultad fomenten su uso; pero dichas medidas deberían estar en 
contexto con características específicas de las asignaturas. 
 
Las estrategias administración del tiempo de estudio (promedio: 3.78)  y selección y organización de la 
información (promedio: 3.27) fueron las menor puntuadas. Adicionalmente, este comportamiento fue el 
mismo independiente de la asignatura que se estuviera analizando. Teniendo en cuenta que planear y 
usar eficientemente el tiempo de estudio es clave para adelantar las tareas de aprendizaje, máxime en 
planes de estudio como los de la Facultad de Ingeniería de la UNAL en los que la simultaneidad de 
asignaturas en un mismo período académico es alta, vale la pena que se tomen medidas como el diseño 
e implementación de intervenciones educativas con el fin de facilitar a los estudiantes el conocimiento y 
aplicación de técnicas para administrar dicho recurso.  
 
Asimismo, con respecto a la estrategia de selección y organización de la información llama mucho la 
atención que sea tan poco usada entre la población participante de este estudio. La aplicación de técnicas 
para seleccionar y organizar la información permite identificar los conceptos principales de las temáticas 
y organizarlos por medio de la construcción de conexiones [142]. Seleccionar y organizar la información 
permite que ésta se haga significativa para el aprendiz, es una estrategia que permite que el aprendiz 
procese la información de manera significativa que es el grado más alto de procesamiento de la 
información [265]; este procesamiento permite dar coherencia a los contenidos, comprender las 
temáticas, construir nuevos significados con los conocimientos previos y la nueva información y 
memorizar la información a largo plazo [88, 266]. Dada la importancia que tiene el uso de esta estrategia 
de aprendizaje, debería considerarse la necesidad de implementar alguna intervención educativa para 
facilitar que los estudiantes de ingeniería de la UNAL reconozcan la importancia de usar esta estrategia 




6.2.5 Conclusiones de la investigación 
Los resultados obtenidos en el trabajo que se presentó en este capítulo permitieron responder a las 
preguntas de investigación formuladas: ¿qué características tiene la autorregulación de la motivación en 
el proceso el proceso de aprendizaje de los estudiantes  de la Facultad de Ingeniería de la Universidad 
Nacional de Colombia - Bogotá? y ¿qué estrategias de aprendizaje utilizan los estudiantes de la Facultad 
de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá cuando realizan sus tareas de estudio? 
 
La clasificación de los aspectos motivacionales y de las estrategias de aprendizaje en dependientes y no 
dependientes de la asignatura en la que se estuviera haciendo el estudio es nueva en este tipo de análisis. 
Los resultados que se presentan en esta Tesis permiten plantear como hipótesis que existen aspectos 
motivacionales y estrategias de aprendizaje dependientes y no dependientes de características 
particulares de las asignaturas. La comprobación de estas hipótesis requiere de investigaciones 
adicionales a los análisis presentados en esta Tesis. Por ejemplo, una alta dependencia indicaría que para 
estudiar las causas de las puntuaciones de los aspectos motivacionales o del uso de las estrategias 
deberían tenerse en cuenta las características específicas de las asignaturas en donde se realicen dichos 
estudios: estudiar qué causa que se incentive o desincentive la motivación o el uso de las estrategias de 
aprendizaje en cada asignatura; causas como los métodos de las clase, el tipo de tareas, los procesos de 
evaluación, los objetivos de aprendizaje, las percepciones sociales que tienen los estudiantes frente al 
aprendizaje de los temas de la asignatura, entre otros. Por el contrario, la baja dependencia da indicios 
de que cualquier estudio ya sea de carácter exploratorio o de intervención educativa no requiere dar 
relevancia a aspectos específicos de las asignaturas porque el comportamiento de los aspectos 
motivacionales o del uso de esas estrategias depende en mayor medida de causas que son comunes a las 
asignaturas que fueron analizadas en este estudio. 
 
En general, las puntuaciones promedio de los aspectos motivacionales son mayores con respecto a la 
puntuación en el uso de estrategias de aprendizaje. Luego de hacer un análisis de diferencias 
significativas se encontró que sólo las estrategias de metacognición-seguimiento, control del lugar de 
estudio, esfuerzo y elaboración de ideas presentaron promedios similares a los obtenidos en los aspectos 
motivacionales de metas intrínsecas, metas extrínsecas y ansiedad; en el resto de los análisis siempre 
hubo diferencias positivas significativas a favor de los aspectos motivacionales con respecto al nivel de 
uso de las estrategias de aprendizaje. Este hallazgo permite concluir que hay siete estrategias de 
aprendizaje, de las once analizadas, con puntajes de uso por debajo de las puntuaciones que los 
estudiantes dieron a los aspectos motivacionales. Aunque se trata de dos dimensiones diferentes de la 
autorregulación en el aprendizaje, se puede afirmar que entre la población de estudiantes de ingeniería 
de la UNAL los estudiantes presentan mayores niveles de autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje que niveles de uso de las estrategias de aprendizaje. Este resultado llama la atención para 
profundizarlo en futuras investigaciones porque da a entender que los estudiantes presentan altos 
niveles de motivación (deseo de aprender), pero adolecen de conocimientos acerca de cómo ser más 
efectivos en sus procesos de estudio por medio del uso de estrategias. 
 
Los resultados de esta caracterización sobre la autorregulación de la motivación en el proceso de 
aprendizaje y el uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes de ingeniería de la UNAL serán un 
punto de partida para trabajos futuros sobre la competencia “aprender a aprender”, en este contexto 
educativo. Un ejemplo de los trabajos que se podrán desarrollar es el diseño, implementación y 





6.3 Contribuciones de la caracterización de la autorregulación de la motivación y del uso 
de estrategias de los estudiantes de ingeniería de la UNAL a la competencia “aprender a 
aprender” 
La caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes colombianos de ingeniería, 
en la Universidad Nacional de Colombia – UNAL, ofreció contribuciones teóricas y empíricas sobre la 
competencia “aprender a aprender” en un contexto educativo de ingeniería. 
 
Como contribuciones teóricas se pueden mencionar: 
 
 Los resultados de las estadísticas descriptivas mostraron que la autorregulación de aspectos 
relacionados con la motivación durante el aprendizaje es mayor con respecto al uso de estrategias 
de aprendizaje. Este resultado indica que los estudiantes consideran que es su responsabilidad el 
proceso de aprender y que valoran altamente las competencias que se les plantea que deben 
aprender en las asignaturas; pero adolecen de conocimientos acerca de cómo usar estrategias para 
aprender. Por lo tanto, los resultados de esta investigación permiten concluir que es conveniente que 
los trabajos sobre la competencia “aprender a aprender”, en contextos educativos en los que se 
presente esta misma tendencia, se prioricen trabajos sobre las estrategias de aprendizaje que usan 
los estudiantes. Este resultado coincide con los hallazgos de otros estudios sobre autorregulación en 
el aprendizaje [267, 268]. 
 Los análisis de dependencia e independencia de la autorregulación de la motivación y el uso de 
estrategias de aprendizaje con respecto a la asignatura permitieron plantear como hipótesis que 
existen aspectos motivacionales y estrategias de aprendizaje dependientes y no dependientes de las 
características particulares de las asignaturas. Este resultado es importante para comprender cómo 
facilitar a los estudiantes el desarrollo y el fomento de la competencia “aprender a aprender”; es 
decir, dependiendo del elemento de dicha competencia que se desee trabajar, los estudiantes y 
docentes deberían tener en cuenta los aspectos contextuales del ambiente educativo. Aunque este 
resultado requiere de trabajos adicionales para comprobar con otras mediciones complementarias 
las hipótesis planteadas, es interesante porque se encuentra en un punto intermedio entre 
posicionamientos teóricos que afirman que la autorregulación depende de la asignatura [112] y 
otros posicionamientos que consideran que la autorregulación no depende de la asignatura sino que 
es un proceso dependiente exclusivamente del aprendiz [60]. 
 
 Las anteriores contribuciones teóricas aportan a la comprensión de implicaciones para el enfoque 
educativo de formación de competencias, específicamente sobre la competencia “aprender a 
aprender” en ambientes de aprendizaje de ingeniería.  
 
Como contribuciones empíricas se pueden mencionar: 
La caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes sirvió para identificar 
fortalezas y debilidades de los participantes en su papel de aprendices. A los estudiantes les fue útil para 
autoevaluarse y a los docentes para tener puntos de partida de acciones en el aula que pretendan facilitar 
la promoción de esta competencia. Esta exploración del papel del estudiante de ingeniería como aprendiz 
contribuye al conocimiento de cómo el estudiante puede llegar a “aprender a aprender” ingeniería. Por 
ejemplo, el ordenamiento (rankings) del uso de estrategias de aprendizaje permitió confirmar lo hallado 
en otros estudios: los estudiantes de ingeniería suelen hacer bajo uso de la estrategia de selección y 
organización de la información que leen [269 - 272]. En esta Tesis se encontró que las otras estrategias 
de aprendizaje cognitivas, en promedio, son poco usadas por los estudiantes participantes. Resultados 
como éste ofrecen información de referencia para comparar con los resultados de otras investigaciones 
sobre la autorregulación en el aprendizaje y la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes de 
ingeniería de otros contextos educativos. 
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6.4 Limitaciones del estudio realizado y trabajo futuro 
Los participantes de este estudio fueron estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL que 
decidieron colaborar con esta investigación de manera voluntaria, esto hizo que el método de muestreo 
fuera por conveniencia y no tipo aleatorio. Este condicionamiento hace que los resultados presentados 
en este capítulo apliquen para los estudiantes participantes pero no son generalizables para toda la 
población estudiantil de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. Un trabajo 
futuro sería la aplicación de un muestreo aleatorio que incluya estudiantes de todas las titulaciones de 
ingeniería de la UNAL y con estudiantes que estén cursando asignaturas desde primer año hasta último 
año. Adicionalmente, sería interesante realizar este mismo estudio con estudiantes de ingeniería de otras 
universidades colombianas y latinoamericanas para analizar si hay comportamientos similares o 
diferentes en el nivel motivacional por aprender de los estudiantes y en el uso de estrategias para el 
aprendizaje de las temáticas de ingeniería. 
 
6.5 Conclusiones del capítulo 
En este capítulo se mostró el proceso realizado para caracterizar dos dimensiones de la autorregulación 
en el aprendizaje, autorregulación de la motivación en el aprendizaje y uso de estrategias de aprendizaje, 
de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. El objetivo de 
esta caracterización fue conocer qué tanto autorregulan los estudiantes de esta facultad su aprendizaje, 
considerando este proceso como el pivote de la competencia “aprender a aprender”. Los resultados de 
este trabajo indican que el nivel de autorregulación de la motivación en el aprendizaje de los estudiantes 
participantes es alto. En cuanto al uso de estrategias de aprendizaje, éste no es uniforme porque existen 
estrategias de alto uso y otras de utilización muy baja. Los resultados de esta caracterización son una 
contribución empírica para la comunidad académica internacional de ingeniería porque ofrecen 
información que puede servir de punto de partida para comparar con resultados de otras 
caracterizaciones de la competencia “aprender a aprender” que se realicen en contextos educativos 
diferentes. Específicamente para este estudio, los resultados de esta caracterización sirvieron de punto 
de partida para proponer una intervención educativa con el fin de facilitar a los estudiantes el uso de la 
estrategia cognitiva selección y organización de la información. El proceso de diseño, implementación y 
evaluación de esta intervención educativa se presenta en el siguiente capítulo de este documento. 
 
6.6 Publicaciones derivadas del trabajo realizado en esta Fase 
Los principales resultados de esta fase de la Tesis fueron divulgados a la comunidad académica 
internacional por medio de una publicación en revista y dos comunicaciones en congresos: 
 J. J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, «Estrategias de Aprendizaje usadas 
por Estudiantes de Ingeniería Eléctrica e Ingeniería Electrónica de Primer Semestre,» Revista de 
Educación en Ingeniería, vol. 9, nº 18, pp. 216-227, 2014. [273]. La publicación completa puede ser 
consultada en el ANEXO J. 
 J. J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, «Rendimiento Académico y 
Estrategias de Aprendizaje Autorregulado de Estudiantes de Ingeniería Eléctrica y Electrónica,» de 
Memorias: XX1 CUIEET - Congreso Universitario de Innovación Educativa en las Enseñanzas Técnicas, 
Valencia (España), 2013. [274]. La publicación completa puede ser consultada en el ANEXO K. 
 J. J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, «Work in progress – Role of Learning 
Strategies in Electrical Circuits and Analog Electronics Courses,» de Memorias: IEEE Global 
Engineering Education Conference (EDUCON 2014), Istambul (Turkish). [275]. La publicación 






7. DISEÑO, IMPLEMENTACIÓN Y EVALUACIÓN DE UNA INTERVENCIÓN 
EDUCATIVA PARA FACILITAR A LOS ESTUDIANTES EL USO DE LA 
ESTRATEGIA DE SELECCIÓN Y ORGANIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN 
 
7.1 Introducción del capítulo 
A partir de los resultados de la caracterización de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
y del uso de estrategias de aprendizaje de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL, se 
decidió plantear una intervención educativa con el fin de facilitar a los estudiantes la promoción del uso 
de la estrategia selección y organización de ideas. Se decidió trabajar sobre esta estrategia porque ésta 
facilita la competencia “aprender a aprender” y porque se encontró que era la menos usada por los 
estudiantes. La técnica que se eligió para facilitar a los estudiantes la selección y organización de la 
información fue la elaboración de resúmenes, a partir de textos técnicos de ingeniería. Hay hallazgos que 
indican que la práctica de elaborar resúmenes promueve la habilidad para seleccionar y organizar la 
información que se lee. 
 
El acto de resumir incluye una fase de comprensión lectora y una fase de escritura del nuevo texto. La 
comprensión lectora incluye seleccionar y organizar las ideas, razón por la cual la elaboración de 
resúmenes es considerada una técnica que permite aprender a través de la estrategia de selección y 
organización de la información. Por otro lado, la fase de escritura del resumen requiere de otras 
habilidades como parafrasear las ideas principales, usar adecuadamente la gramática, ortografía, 
citación y referenciación bibliográficas, entre otras. Dado lo anterior se encontró que en esta esta 
intervención educativa se requería abordar la enseñanza - aprendizaje de técnicas para identificar y 
seleccionar las ideas principales de los textos y jerarquizarlas (estrategia de selección y organización de 
ideas); pero además, abordar la enseñanza-aprendizaje de diferentes aspectos de la escritura académica. 
En otras palabras, el objetivo de facilitar la promoción de la estrategia selección y organización de la 
información, a través de la técnica del resumen, requería no sólo tener en cuenta procesos de instrucción 
o evaluación sobre cómo seleccionar y organizar la información sino también aspectos de la escritura 
académica. 
 
Sobre la escritura académica de los estudiantes de ingeniería de la UNAL, algunos estudios realizados en 
el marco de los procesos de autoevaluación de sus programas señalan que los egresados de estas 
titulaciones han requerido de competencias de comunicación en sus puestos de trabajo, entre ellas la 
escritura, pero que el nivel logrado por ellos en sus procesos de formación es insuficiente [15]. Dadas 
estas carencias, la realización de la intervención educativa que se propuso en esta Tesis podría traer 
doble beneficio para sus participantes: el conocimiento y práctica de una técnica para mejorar el uso de 
la estrategia de selección y organización de la información y poder practicar y recibir retroalimentación 
sobre aspectos de su escritura. En este contexto, la intervención educativa realizada en este trabajo fue 
diseñada para facilitar a los estudiantes el uso de la estrategia de selección y organización de las ideas 
de textos técnicos de ingeniería; y además, para que los estudiantes pudieran recibir instrucción sobre 
aspectos de la escritura académica, practicaran escribiendo resúmenes y recibieran retroalimentación 
sobre su escritura académica. Sin embargo, dado el interés de esta Tesis, en este capítulo sólo se 
presentarán los resultados relacionados con el impacto de la intervención educativa en el uso de la 
estrategia selección y organización de la información. Para conocer los resultados de esta intervención 
en la competencia de escritura académica de los participantes se sugiere consultar el artículo publicado 




Este capítulo presenta algunos antecedentes sobre intervenciones educativas para que los estudiantes 
de ingeniería fomenten el uso de la estrategia de aprendizaje selección y organización de la información. 
Adicionalmente, se presentan el diseño, implementación y evaluación de la intervención educativa que 
se propuso con el fin de explorar cómo la instrucción, práctica y retroalimentación de elementos 
cognitivos y pragmáticos de la escritura de resúmenes impactan el uso de la estrategia selección y 
organización de la información. 
 
En la intervención participaron 177 estudiantes de primer año de ingeniería, distribuidos en tres grupos: 
54 estudiantes de Ingeniería Electrónica (año 2013), 57 estudiantes de Ingeniería Eléctrica (año 2014) 
y 66 estudiantes de Ingeniería Electrónica (año 2014). El impacto de la intervención se exploró con 
evidencias cuantitativas y cualitativas.  
 
Las evidencias cuantitativas se recolectaron con dos instrumentos: el MSLQ-Colombia y una rúbrica de 
evaluación de los resúmenes elaborados por los estudiantes. Con el MSLQ-Colombia se exploró la 
autopercepción de los participantes sobre el impacto que tuvo la intervención en el uso de la estrategia 
selección y organización de las ideas. Con la rúbrica se evaluaron cuatro indicadores de la calidad de los 
resúmenes que hicieron los estudiantes, entendiendo calidad como el grado en que el resumen reflejaba 
una adecuada selección y organización de la información que presentaban los textos que los estudiantes 
resumieron:  
 
 Indicador “propósito”: identificación de las ideas principales de la temática presentada por los textos 
que se resumieron. 
 Indicador “ideas de soporte”: profundidad de las ideas elaboradas por los estudiantes en el resumen, 
basándose en evidencias de los textos que resumieron. 
 Indicador “párrafos”: unicidad, cohesión y dosificación de la información en los párrafos del 
resumen. 
 Indicador “secuencialidad”: organización del resumen de manera que combine en un todo coherente 
las ideas de la temática presentada en los textos.  
 
Las evidencias cualitativas se recopilaron con preguntas de respuesta abierta que interrogaban a los 
estudiantes sobre las experiencias de aprendizaje que habían vivenciado en esta intervención.  
 
Los datos recolectados con el MSLQ-Colombia indican que los tres grupos de estudiantes participantes 
incrementaron positivamente y con significancia estadística el uso de la escritura de resúmenes como 
técnica para seleccionar y organizar las ideas de la información que leían en la asignatura en la que se 
hizo la intervención y en otras asignaturas. Los tamaños de efecto de dichos incrementos fueron d-
Cohen: 0.38, 0.44 y 0.50 para cada grupo participante. 
 
Los datos recolectados con la rúbrica de evaluación mostraron que el indicador “secuencialidad” fue el 
de mayor ganancia positiva y significante (estadísticamente) por parte de todos los estudiantes 
participantes; el tamaño de efecto en este indicador fue g-Hedges = 0.59. Los indicadores “párrafos” (g-
Hedges = 0.56) e “ideas de soporte” (g-Hedges = 0.38) fueron mejorados por dos de los tres grupos de 
estudiantes que participaron en la intervención. Finalmente, el indicador “propósito” fue mejorado 
significativamente por uno de los tres grupos de estudiantes participantes con un tamaño de efecto g-
Hedges = 0.41. 
 
Los análisis de las respuestas abiertas dadas por los estudiantes sobres sus vivencias en esta 
intervención educativa indicaron que su participación les favoreció para aprender significativamente los 
temas sobre los que leyeron y resumieron y para activar procesos metacognitivos relacionados con su 
habilidad para seleccionar y organizar la información. El aporte de cada fase de la intervención educativa 




 La fase de instrucción aportó para que los estudiantes conocieran una técnica para seleccionar y 
organizar la información, la técnica del resumen. Esta técnica pudo ser aplicada por los estudiantes 
luego de presentarles un método para seleccionar las ideas de los textos (jerarquización de ideas) y 
métodos para organizar las ideas seleccionadas (paráfrasis y sustitución). Los estudiantes señalaron 
en sus respuestas que a través de la jerarquización de la ideas fue más fácil identificar las ideas 
importantes y organizarlas; así como, analizar y comprender los textos técnicos que leyeron. La 
instrucción en esta técnica también permitió a los estudiantes activar procesos metacognitivos en el 
sentido de reconocer que tenían carencias en sus conocimientos previos frente a cómo realizar 
adecuadamente un resumen. Asimismo, la presentación a los estudiantes de los indicadores de 
calidad de los resúmenes, antes de que ellos los entregaran para la lectura y evaluación, favoreció la 
evaluación formativa en esta intervención. Los estudiantes indicaron que pudieron autoevaluar sus 
resúmenes, en compañía de docentes y monitores, con la ayuda de la rúbrica de evaluación. 
 
 Analizando los comentarios sobre la fase práctica se encontró que los estudiantes activaron procesos 
metacognitivos gracias a la realización de tres ejercicios de resumir y a las actividades de 
retroalimentación. Estas actividades permitieron que los estudiantes pudieran identificar sus 
principales carencias y los errores más comunes que tenían al momento de aplicar la técnica de 
resumir. Adicionalmente, esta fase práctica permitió a los estudiantes aprender profundamente 
sobre el tema que resumieron; esta percepción que tuvieron los estudiantes frente al aprendizaje del 
tema confirma la utilidad de la estrategia selección y organización de las ideas en el contexto de la 
autorregulación en el aprendizaje. Elaborar resúmenes permite seleccionar y organizar la 
información de las temáticas con el fin de aprender, es una técnica que permite procesar la 
información de manera significativa. 
 
 La fase de retroalimentación también favoreció para activar procesos metacognitivos entre los 
estudiantes. Los resultados del grupo control permiten deducir que para aprender a aplicar la técnica 
del resumen, con el fin de seleccionar y organizar las ideas, no es suficiente con solicitar a los 
estudiantes que hagan resúmenes; se requiere también de procesos de retroalimentación como los 
realizados en esta intervención con el fin de que los estudiantes reconozcan sus carencias y puedan 
identificar sus mejoras a medida que hacen el ejercicio de resumir. Estos resultados estarían 
confirmando que la evaluación formativa y el acompañamiento son parte integral en el proceso 
formativo de la autorregulación en el aprendizaje o en este caso particular, de la competencia 
“aprender a aprender”. 
 
7.1.1 La estrategia selección y organización de la información como mediadora para “aprender a 
aprender” 
“Aprender a aprender” es una competencia que implica desarrollar habilidades para usar estrategias de 
aprendizaje. Un grupo de estrategias altamente relevante para el aprendizaje es el de las estrategias 
cognitivas; éstas favorecen el procesamiento significativo de la información. La selección y organización 
de la información pertenece al grupo de las estrategias cognitivas, esta estrategia sirve para identificar 
las ideas relevantes y secundarias de un texto o temática (selección de ideas) y para estructurar la 
información de manera coherente (organización de ideas) a partir de la categorización de la información 
y su ordenamiento con conexiones [142]. La selección y organización de las ideas de una temática, según 
la teoría del procesamiento de la información, es el proceso que permite transformar la información 
recibida en algo significativo y recordable [265]; es un proceso que genera aprendizaje [88]. Es decir, no 
significa sólo seleccionar la información sino también estructurarla planteando conexiones lógicas entre 
las ideas y dándoles coherencia en un todo que resulte significativo para quien desea aprender [119]. El 
procesamiento significativo es el grado más alto de procesamiento de la información [265]; este 
procesamiento permite dar coherencia a los contenidos, comprender las temáticas, construir nuevos 
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significados con los conocimientos previos y la nueva información y memorizar la información a largo 
plazo [88, 266]. En otras palabras, aprender a usar la estrategia selección y organización de la 
información es un objetivo fundamental para quien desea desarrollar la competencia “aprender a 
aprender”, es una estrategia base para obtener la competencia “aprender a aprender”; saber usar esta 
estrategia significa saber aprender porque es una estrategia que media entre la información de la que 
dispone el aprendiz y su aprendizaje. 
 
Los fundamentos de las estrategias para seleccionar y organizar la información se han desarrollado a 
partir de investigaciones en el entrenamiento de técnicas de lectura para la comprensión y el estudio. 
Los estudios de Cook y Mayer [278], Mayer y Bromage [279] y Derry y Murphy [280] son un ejemplo del 
tipo de estudios que han dado las bases a las técnicas de lectura para el aprendizaje de textos técnicos. 
Como ejemplo de técnicas útiles para seleccionar y organizar las ideas de un tema se encuentran: el 
clustering [142, 119], nemónicos con palabras clave del tema [265], establecimiento de redes entre los 
conceptos [281], reconocimiento de la estructura del texto [282, 283], elaboración de resúmenes [284], 
entre otras.  
 
En el contexto universitario, la importancia de aplicar estrategias para seleccionar y organizar la 
información se debe a que son de alta utilidad y representan operaciones cognitivas interesantes y útiles 
para el aprendizaje [142]; facilitan la creación de conexiones entre las ideas con el fin de ser aprendidas 
[117, 157], se relacionan positivamente con el rendimiento académico [88] y median para desarrollar 
las competencias “aprender a aprender” y la autonomía en el aprendizaje [109, 151 – 155, 277]. Pese a 
la importancia de esta estrategia, estudios realizados en países latinoamericanos sobre la utilización de 
estrategias de aprendizaje han encontrado que los estudiantes de carreras técnicas y experimentales 
tienden a hacer bajo uso de las estrategias de selección y organización de la información [269 - 271]. 
Estos resultados no difieren de lo encontrado en el estudio exploratorio que se adelantó en esta Tesis y 
que se presentaron en el capítulo anterior. Adicionalmente, cuando se compara el nivel de uso de 
estrategias de aprendizaje entre aprendices de diversas titulaciones, los estudiantes de ingeniería suelen 
presentar los valores más bajos [269, 272]. Aunque en los anteriores estudios los autores aclaran que 
los resultados no son generalizables porque el contexto puede influir en los resultados, también indican 
que es importante centrar esfuerzos para potenciar la práctica de estas estrategias de aprendizaje por 
las innumerables ventajas que trae para los estudiantes de cualquier titulación. En conclusión, la 
estrategia selección y organización de la información es mediadora para desarrollar la competencia 
“aprender a aprender” y permite que el ingeniero realice gran cantidad de tareas propias de su profesión 
[290]. 
 
7.1.2 Metas y pregunta de investigación 
Los resultados del estudio exploratorio acerca del uso de estrategias de aprendizaje por parte de los 
estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL, presentados en el capítulo anterior, evidenciaron 
diferencias significativas en el uso de dichas estrategias por parte de los estudiantes. La estrategia 
selección y organización de la información presentó los puntajes de uso más bajos entre la población 
participante, independiente de las asignaturas que estuvieran cursando los estudiantes. Este resultado 
indica que es una estrategia de aprendizaje con bajo uso generalizado entre los estudiantes de esta 
Facultad. 
 
Teniendo en cuenta la importancia de la selección y organización de la información en el aprendizaje; se 
decidió diseñar, implementar y evaluar una intervención educativa para que los estudiantes cuenten con 
la posibilidad de conocer y practicar una técnica que sirva para seleccionar y organizar la información 
de los textos que leen. Los criterios de priorización para plantear la intervención educativa sobre la 
estrategia selección y organización de la información fueron la elevada importancia que dicha estrategia 
tiene para el aprendizaje significativo y para el desarrollo de la competencia “aprender a aprender” y, la 
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necesidad de aprender a usar esta estrategia por parte de los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de 
la UNAL-Bogotá. Adicionalmente, es importante aclarar que esta decisión no significa que sean menos 
importantes las demás estrategias de aprendizaje como las metacognitivas y las de administración de 
recursos; sino que dada la alta complejidad de diseñar e implementar una intervención educativa fue 
necesario priorizar un grupo de estrategias. Asimismo, vale decir que la diferenciación entre las 
estrategias de aprendizaje es sólo teórica debido a que todas son inherentes a los procesos de 
aprendizaje; es decir, cuando se fomenta un tipo de estrategia es usual encontrar que se fomentan otras 
estrategias de aprendizaje dado el alto nivel de intrincamiento entre ellas [88, 90]. 
 
En este trabajo se escogió la elaboración de resúmenes como la técnica a usar para que los estudiantes 
aprendan a aplicar la estrategia selección y organización de la información. Entre las razones que 
motivaron esta elección se encuentran:  
 
 Se ha demostrado que elaborar resúmenes promueve la habilidad para seleccionar y organizar la 
información que se lee [142], esta habilidad favorece el aprendizaje significativo de los estudiantes, 
mejora el desempeño académico [88] y facilita la construcción de conexiones entre la información 
con el fin de ser aprendida [117].  
 Se ha demostrado que los estudiantes con alta habilidad para escribir resúmenes suelen seleccionar 
y organizar la información antes de la producción del escrito [285]. 
 Los estudiantes con menor habilidad en la escritura de resúmenes pueden beneficiarse de la 
instrucción directa en cómo identificar las ideas principales y secundarias de un texto y cómo 
organizar la información [285 - 287]. 
 Los resúmenes son escritos altamente usados por los ingenieros [288]. 
 La elaboración de resúmenes involucra habilidades para encontrar, evaluar y usar información; los 
ingenieros necesitan desarrollar estas habilidades para resolver problemas y documentar el proceso 
de diseño de las soluciones a dichos problemas [289]. 
 La elaboración de resúmenes era una actividad que se venía realizando en la asignatura en la que se 
realizó esta intervención, pero con un enfoque diferente al que se propuso en este trabajo. Esta 
situación significaba una oportunidad de adaptación, poco disruptiva, de esta actividad de la 
asignatura pero involucrando un nuevo objetivo de aprendizaje. 
 
Motivados por este contexto, se decidió diseñar e implementar una intervención educativa para brindar 
a los estudiantes herramientas para que pudieran fomentar el uso de la estrategia selección y 
organización de las ideas por medio de la técnica de elaboración de resúmenes. La evaluación de esta 
intervención educativa sirvió para explorar respuestas a la pregunta: 
 
¿Qué efectos tienen la instrucción, la práctica y la retroalimentación de elementos cognitivos y 
pragmáticos de la escritura de resúmenes en el uso de la estrategia de selección y organización de la 
información por parte de un grupo de estudiantes de ingeniería? 
 
Debido a que los estudiantes de ingeniería suelen usar poco esta estrategia de aprendizaje [269, 273], se 
espera que las respuestas halladas y los métodos empleados en esta intervención ofrezcan bases para 
otras iniciativas que busquen fomentar el uso de las estrategias de selección y organización de ideas 
entre los estudiantes de ingeniería. Este capítulo describe detalladamente el diseño didáctico de la 
intervención educativa realizada y un análisis de los impactos de dicha intervención. 
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7.2 Antecedentes de intervenciones educativas para facilitar a estudiantes de ingeniería 
el uso de la estrategia de aprendizaje selección y organización de la información. 
En el contexto educativo de ingeniería se han desarrollado intervenciones para investigar los efectos de 
estrategias educativas que buscan facilitar a los estudiantes el conocimiento y el uso de estrategias de 
aprendizaje, se pueden citar trabajos como los siguientes: 
 
 Gargallo y su equipo [291] encontraron, en un trabajo con 74 estudiantes de Ingeniería en 
Tecnologías Industriales e Ingeniería de la Energía, que el uso de metodologías centradas en el 
estudiante permite que los estudiantes incrementen el uso de algunas estrategias de aprendizaje. 
Específicamente, encontraron que ellos incrementaban el uso de la selección de información, la 
elaboración de la información y la organización y personalización de la información, entre otras. Los 
autores señalan que la razón posible para que se dé este incremento, entre la población participante 
de esta intervención, es que las características de las tareas que  propusieron demandan la utilización 
de este tipo de estrategias. 
 
 Rodríguez [186] realizó su trabajo doctoral con estudiantes del programa de Ingeniería en 
Mecanización Agropecuaria de la Universidad de Ciego de Ávila (Cuba). Rodríguez estudió los efectos 
en el nivel de uso de estrategias de aprendizaje a partir de una propuesta didáctica construida con 
los estudiantes y docentes. La propuesta didáctica propició la participación de los estudiantes y 
favoreció la expresión de sus dudas, reflexiones y contradicciones frente a las temáticas a aprender 
en una asignatura de Física. Los resultados de este estudio cuasi-experimental indican que los 
estudiantes mejoraron el uso de técnicas de selección y organización de las ideas como el subrayado, 
la búsqueda de ideas principales, y la elaboración de diagramas, gráficos y resúmenes. 
 
 Galand, Raucent y Frenay [292] compararon las creencias motivacionales, el uso de estrategias de 
estudio y la satisfacción de estudiantes de ingeniería de dos agrupaciones: un grupo cursaba 
asignaturas en un currículo basado en clases magistrales y el otro grupo se hallaba en un currículo 
basado en desarrollo de proyectos y solución de problemas (PBL). Se encontró que los estudiantes 
del currículo PBL usaban en mayor medida estrategias de aprendizaje de procesamiento profundo 
como selección, organización y elaboración de ideas y usaban en menor medida estrategias de 
procesamiento superficial, como memorización a corto plazo, con respecto a los estudiantes del 
currículo basado en clases magistrales. Los autores también señalan que las anteriores diferencias 
desaparecen cuando el estudiante percibe un alto soporte académico por parte de los profesores. Es 
decir, el estudiante emplea altamente estrategias de procesamiento profundo cuando percibe que la 
práctica docente propende por dar un alto soporte académico, sin importar que se encuentre en 
ambientes orientados a las clases magistrales o bajo la metodología PBL. Esto significa que la 
implementación de PBL impacta en el compromiso académico del estudiante. De acuerdo con este 
estudio, los ambientes de aprendizaje basados en la solución de problemas o en el desarrollo de 
proyectos (PBL) o en clases magistrales favorecen para que los estudiantes incrementen el uso de 
estrategias de procesamiento profundo de la información, siempre y cuando el estudiante perciba 
un alto nivel de retroalimentación y de soporte por parte del docente. 
 
Aunque una limitación común en este tipo de estudios se refiere a la imposibilidad de generalizar sus 
resultados, dadas las condiciones altamente complejas que habría que cumplir para poderlo hacer, es 
interesante notar que en los tres estudios las metodologías centradas en el trabajo del estudiante han 
permitido incrementar el uso de las estrategias de aprendizaje, entre ellas las de procesamiento 
profundo de la información. Este resultado concuerda con otras investigaciones, en contextos diferentes 
al de ingeniería, en que se ha encontrado que las estrategias de aprendizaje son conocimiento de tipo 
procedimental que puede ser aprendido a través del entrenamiento en ambientes de aprendizaje con 








7.3.1.1 Definiciones sobre intervenciones educativas 
La investigación educativa planteada en esta parte de la Tesis se diseñó con un enfoque cuasi-
experimental; para llevarla a cabo se decidió realizar una intervención educativa con el fin de investigar 
posibles respuestas a la pregunta de investigación mencionada en la sección 7.1.1.  
 
Una intervención educativa es una “acción intencional para la realización de acciones que conducen al 
logro del desarrollo integral del educando”.  En una intervención educativa existen sujetos agentes 
(educando-educador), una acción que se realiza para lograr algo, una meta educativa y unos 
acontecimientos que se vinculan intencionalmente. En una intervención el educando es un agente que 
tiene la libertad de actuar de acuerdo con la intencionalidad educativa de la intervención o de acuerdo 
con intereses diferentes a la esperada. Además, cuando la acción que decide realizar el educando está 
acorde con la intencionalidad educativa de la intervención, dicha acción debe ser permanente y no sólo 
un cambio de estado que se produce en una ocasión [295]. Como cualquier investigación experimental, 
el diseño, implementación y evaluación de una intervención educativa presenta múltiples desafíos; en 
esta investigación se tuvieron en cuenta tres de ellos: la naturaleza compleja propia de cualquier evento 
educativo de las personas, la selección de los participantes y la medición de los resultados.  
 
 Sobre la naturaleza compleja de la educación se debe indicar que una experiencia educativa, 
vivenciada a través de una intervención, se ve afectada por múltiples interacciones de variables 
diversas como factores personales de los agentes (motivación), factores externos a la intervención, 
componentes internos de la intervención (características de las actividades planteadas, interacción 
entre los agentes participantes), facilidad para medir el logro de los objetivos, entre otras. Estas 
características de las intervenciones educativas hacen que la efectividad de la intervención no sea la 
misma en todos los contextos [296]. 
 
 Acerca de la selección de los participantes de la intervención, ésta debe ser cuidadosa. Las preguntas 
de investigación que se desean responder deben ser susceptibles de ser estudiadas entre la población 
participante; en otras palabras, los participantes deben tener características que favorezcan la 
ocurrencia de situaciones representativas relacionadas con las preguntas que se quieren responder. 
Adicionalmente, debe seleccionarse adecuadamente un grupo de participantes de la investigación 
que no asista a la intervención educativa (grupo control); pero con características similares a las de 
las personas que sí participan en la intervención (grupo experimental). Este diseño denominado 
cuasi-experimental busca investigar los impactos de la intervención, comparando las vivencias de 
las personas que participan con respecto a las que no participan en la intervención educativa. Se debe 
evitar que las personas de ambos grupos crucen información para evitar la contaminación cruzada 
[296].  
 
 Sobre la medición de los resultados de la intervención, ésta debe basarse en la recolección de 
evidencias a partir de cuestionarios válidos y confiables, con la cooperación en el proceso de 
evaluación de la mayoría de los participantes de la intervención y con un sistema de medición bien 
diseñado [296]. La rigurosidad de los métodos de evaluación da soporte a los resultados de la 
investigación. En una intervención educativa la evaluación de los resultados pueden tener diferentes 
alcances, desde evaluar la reacción o satisfacción de los participantes (alcance más bajo) hasta 
evaluar el impacto social o transferencia a la sociedad de lo aprendido (alcance más alto). Los niveles 
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medios son la evaluación del aprendizaje (competencia) y la evaluación del comportamiento 
(aplicación de lo aprendido en un contexto específico) [296]. 
 
Teniendo en cuenta estos tres desafíos de las investigaciones cuasi-experimentales educativas 
(naturaleza compleja de un evento educativo, selección de los participantes y medición de los resultados) 
se hicieron reflexiones previas para diseñar, implementar y evaluar la intervención realizada en esta 
Tesis. En la siguiente sección se presentan las generalidades de dichas reflexiones. 
 
7.3.1.2 Sobre la naturaleza compleja de un evento educativo 
Se consideraron múltiples factores para el diseño de la intervención con el fin de atender a la complejidad 
del evento educativo que se daría en ésta. Entre las consideraciones que se hicieron se encuentran: 
 
 La intervención educativa debía abordar una situación problema de la población participante, éste 
fue el punto de partida para el diseño de esta intervención. Como se mencionó en el Capítulo 6 de 
este documento, en el análisis exploratorio de la autorregulación de la motivación en el proceso de 
aprendizaje y del uso de estrategias de aprendizaje de la población estudiantil de ingeniería de la 
UNAL, se evidenció que los estudiantes usan poco las estrategias para seleccionar y organizar las 
ideas de los temas que estudian. Por lo tanto, se consideró que si dentro del diseño de la intervención 
se informaba a los sujetos agentes (educandos-educadores) las carencias identificadas en el uso de 
este tipo de estrategias de aprendizaje y la importancia de usarlas, se tendría una mayor 
probabilidad de que los  estudiantes y docentes se motivaran intrínsecamente para participar en la 
experiencia educativa que se planteaba a través de este trabajo. Adicionalmente, plantear esta 
investigación experimental a partir de una necesidad propia del contexto de los participantes no sólo 
traería contribuciones empíricas sobre maneras posibles de fomentar el uso de estas estrategias 
entre la población universitaria, sino también contribuciones prácticas para que los participantes 
(educandos-educadores) puedan modificar sus prácticas docentes o de estudio relacionadas con el 
uso de la estrategia cognitiva que nos ocupa. 
 
 Se debía elegir una técnica que permitiera a los estudiantes seleccionar y organizar la información 
sobre un tema de ingeniería, a partir de un conjunto de textos técnicos de la disciplina que están 
estudiando los participantes de la intervención. La técnica que se eligió fue la elaboración de 
resúmenes. Con respecto a la elaboración de resúmenes, se encontró que: 
 
o Promueve la habilidad para seleccionar y organizar la información que se lee [142] 
 
o Facilita la construcción de conexiones entre la información con el fin de ser aprendida [117], lo 
que a su vez favorece el aprendizaje significativo de los estudiantes. 
 
o Se ha demostrado que los estudiantes con alta habilidad para escribir resúmenes suelen 
seleccionar y organizar la información antes de la producción del escrito [285]. 
 
o Media para mejorar el desempeño académico [88]. 
 
o Los estudiantes con menor habilidad en la escritura de resúmenes pueden beneficiarse de la 
instrucción directa en cómo identificar las ideas principales y secundarias de un texto y cómo 
organizar la información [285 - 287]. 
 




 La elaboración de resúmenes involucra habilidades para encontrar, evaluar y usar información; los 
ingenieros necesitan desarrollar estas habilidades para resolver problemas y documentar el proceso 
de diseño de las soluciones a dichos problemas [289]. 
 
 El diseño de la intervención se haría teniendo en cuenta las cuatro fases del proceso de 
autorregulación en el aprendizaje: planear qué se desea aprender, monitorear el logro de objetivos, 
controlar y ajustar los métodos para lograr los objetivos de aprendizaje y evaluar el proceso de 
aprendizaje comparando el estado inicial y el estado final del aprendizaje [297]. Es decir, las 
actividades de la intervención debían estar planteadas en estas cuatro fases de tal manera que el 
estudiante fomente el uso de las estrategias de aprendizaje y, además, conozca las fases del 
aprendizaje autorregulado con las vivencias logradas en la realización de las actividades de esta 
intervención. 
 
 Se debía identificar si la intervención planteada presentaba repetibilidad de impacto. Se decidió 
realizar la intervención educativa en varios períodos académicos con la participación de agentes 
(educandos-educadores) diferentes, pero con la utilización de métodos lo más similares posibles. 
Por lo tanto, en cada intervención participaron estudiantes y docentes de distintas titulaciones y se 
usaron las mismas estrategias educativas, se recolectaron las evidencias en los mismos momentos 
del período académico y se realizaron las intervenciones en contextos educativos que contaran con 
los mismos recursos para llevarlas a cabo; por ejemplo: se usaron las mismas guías de trabajo, las 
personas que apoyaron la realización de las actividades fueron las mismas, se hicieron igual cantidad 
de encuentros para la retroalimentación de los resultados de los ejercicios de escritura, etc.  
 
7.3.1.3 Sobre la selección de los participantes 
La selección de los participantes de la intervención (grupo experimental) fue hecha por medio de un 
muestreo por conveniencia. Se decidió realizar la intervención educativa pidiendo la participación de los 
estudiantes de primer semestre de las asignaturas Introducción a la Ingeniería de las titulaciones de 
Ingeniería Eléctrica e Ingeniería Electrónica. La razón para esta decisión fue doble:  
 
 Entre los objetivos de aprendizaje de estas dos asignaturas se encuentra favorecer que los 
estudiantes fomenten su competencia de escritura académica. Para lograr este objetivo, hasta antes 
de esta intervención, los estudiantes de estas asignaturas realizaban resúmenes de la información 
que ofrecían ingenieros invitados a la clase para presentar una charla técnica, los estudiantes no 
recibían ningún tipo de instrucción sobre cómo hacer un resumen, la evaluación de los resúmenes 
era sumativa y la realizaba un docente sin la ayuda de una rúbrica de evaluación. En promedio, los 
estudiantes debían realizar al menos siete resúmenes durante el período académico. Una vez se 
diseñó esta intervención, los estudiantes de estas asignaturas deberían continuar haciendo 
resúmenes, sólo que bajo otras condiciones que buscaron facilitar a los estudiantes herramientas 
para la escritura de los resúmenes. Dichas condiciones se pueden consultar en la sección 7.3.2. 
 
Dado lo anterior, los resultados de esta intervención educativa serían una contribución práctica para 
aportar al logro de los objetivos de aprendizaje de las dos asignaturas en las que se implementaría 
la intervención. 
 
 Se planteó que si, en general, la población de ingeniería de la UNAL usaba muy poco las estrategias 
selección y organización de la información, el contexto educativo de los estudiantes de primer 
semestre sería un escenario ideal para estudiar el impacto de la intervención educativa. Es decir, el 
perfil de uso de estrategias de aprendizaje de la población de ingeniería de la UNAL es muy similar 
entre las diferentes cohortes que ingresan a la Facultad (ver resultados del Capítulo 6) lo que indica 
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que la experiencia previa de los participantes, relacionada con el uso de estrategias de aprendizaje, 
podría ser muy similar entre las diferentes cohortes y programas de la Facultad. Este punto de 
partida era ideal para “asegurar” que el nivel de uso de la estrategia de selección y organización de 
ideas, antes de la intervención, fuera muy similar entre los participantes. 
 
 La selección de los participantes del grupo control de esta intervención también se realizó por medio 
de un muestreo por conveniencia. Los participantes fueron estudiantes de la asignatura Introducción 
a la Ingeniería (primer semestre) del programa de Ingeniería Mecatrónica de la UNAL. El criterio de 
conveniencia se basó en que el orientador de dicha asignatura aceptó cooperar con la realización de 
esta investigación. Adicionalmente, el contexto educativo de esta asignatura es muy similar al 
contexto de las asignaturas de los grupos experimentales; por ejemplo la actividad de resumir con el 
objetivo mejorar la competencia de escritura académica es compartido entre estas asignatura y todas 
son asignaturas de primer semestre. En cuanto a las características de los participantes que 
favorecen para estudiar las preguntas de investigación planteadas en este trabajo, se puede 
mencionar que el nivel de uso de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes de los 
grupos control y experimental fue similar entre grupos y entre las cohortes. 
 
7.3.1.4 Sobre la medición de resultados de la intervención 
El análisis de resultados de esta intervención, con el fin de responder a la pregunta de investigación 
planteada, se basó en datos recolectados con diferentes herramientas. Se utilizaron instrumentos de 
naturaleza cuantitativa e instrumentos de naturaleza cualitativa. Estos instrumentos permitieron 
evaluar la satisfacción, el aprendizaje y en algunos casos se pudieron identificar comportamientos de los 
participantes frente al uso de esta estrategia de aprendizaje. Los datos cuantitativos fueron recolectados 
a partir del MSLQ-Colombia y una rúbrica de evaluación. Los datos cualitativos se recolectaron a partir 
de preguntas de respuesta abierta acerca de la experiencia vivenciada por los participantes de la 
intervención educativa. Los aspectos específicos de estas herramientas son presentadas en la sección 
7.3.2.3. 
 
Con el fin de asegurar la confiabilidad de estos instrumentos fue necesario validarlos y adaptarlos al 
contexto de los estudiantes y docentes participantes. Los resultados de validez y confiabilidad del MSLQ-
Colombia fueron presentados en el Capítulo 5 de este documento. La rúbrica que se usó fue analítica, 
consideraba cuatro desempeños de la competencia de escritura y fue tomada de una rúbrica en idioma 
inglés; por lo tanto, fue necesario traducirla y adaptarla al contexto local. La primera versión traducida 
fue analizada por lingüistas para revisar si los indicadores eran pertinentes y suficientes para evaluar la 
calidad de los resúmenes y verificar si los descriptores abarcaban el desempeño que se pretendía 
evaluar. Una vez finalizó el análisis y ajuste de los expertos, se hizo una prueba piloto utilizando dicha 
rúbrica para la evaluación de resúmenes realizados por varios estudiantes de ingeniería (no 
participantes en esta intervención). En dicha prueba se pidió a varios profesores utilizar la rúbrica para 
evaluar un resumen y se discutió con ellos si encontraron que los descriptores eran claros para hacer la 
evaluación. A partir de los resultados de la prueba piloto fue necesario ajustar la redacción de algunos 
descriptores. Una vez hecho este ajuste, se pidió a los educadores participantes en esta intervención que 
evaluaran un resumen, usando la rúbrica, con el fin de analizar el grado de equivalencia en la calificación 
que daban a cada indicador. Esta prueba sirvió para acordar criterios de evaluación, antes de usar la 
rúbrica en la revisión de los resúmenes presentados por los participantes de esta intervención. Esta 
herramienta de evaluación se presenta en el ANEXO E. 
 
Finalmente, la encuesta con preguntas de respuesta abierta fue diligenciada por los estudiantes 
participantes de esta intervención y buscaba conocer sus percepciones sobre la experiencia de 
aprendizaje lograda con las actividades. El diligenciamiento fue voluntario y formulaba preguntas acerca 
de si habían usado el método que se le sugirió en esta clase para hacer sus resúmenes y si habían 
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encontrado aspectos novedosos en dicho método. También se les preguntaba si las actividades que 
habían hecho para escribir sus resúmenes habían sido útiles para ampliar sus conocimientos de las 
temáticas de la asignatura. Acerca de la validez de esta encuesta, la única precaución que se tomó fue 
preguntar a los estudiantes participantes de la intervención si consideraban que las preguntas de esta 
encuesta eran entendibles.  El análisis de los datos recolectados con los anteriores instrumentos se hizo 
con métodos estadísticos que se serán presentados en la sección 7.3.3.2 de este documento. 
 
7.3.2 Diseño de la intervención educativa 
La elaboración de un resumen a partir de varios textos sobre una misma temática requiere seleccionar 
la información relevante, jerarquizarla y organizarla en un todo coherente. Por esto, el acto de resumir 
incluye una fase de comprensión lectora y una fase de escritura del nuevo texto. La comprensión lectora 
incluye seleccionar y organizar las ideas. La fase de escritura del resumen requiere de otras habilidades 
como parafrasear las ideas principales, usar adecuadamente la gramática, ortografía, citación y 
referenciación bibliográficas, entre otras. Dado lo anterior, en esta intervención se abordaron aspectos 
de enseñanza - aprendizaje de técnicas para identificar y seleccionar las ideas principales de los textos y 
jerarquizarlas (estrategia de selección y organización de ideas); pero además, se abordaron diferentes 
aspectos de la escritura académica. En otras palabras, para facilitar la promoción de la estrategia de 
selección y organización de las ideas, a través de la técnica del resumen, fue necesario diseñar la 
intervención educativa teniendo en cuenta procesos de instrucción o evaluación sobre cómo seleccionar 
y organizar la información y sobre cómo escribir correctamente. 
 
La intervención educativa implementada fue de tipo “capacitación informada” [298]. Los profesores 
hicieron explícitos a los estudiantes los objetivos de la asignatura y la intencionalidad de las actividades 
que se desarrollarían. La intervención propuesta tiene tres fases: instrucción, práctica y 
retroalimentación (ver Figura 6). En estas tres fases se intenta proveer elementos cognitivos y elementos 
pragmáticos para la elaboración de un resumen. La novedad de esta estructura es que une varias 
actividades propuestas, separadamente y recientemente, en otros estudios que han buscado fomentar la 




Figura 6. Fases de la intervención educativa. 
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Por elementos cognitivos se entendieron las actividades del pensamiento necesarias para resumir un 
texto, tales como organizar y jerarquizar la información, identificar la idea principal de texto, decidir qué 
información suprimir o sustituir, plantear adecuadamente la estructura textual y gramatical del 
resumen, hacer una diagramación adecuada del documento [301], entre otras. Adicionalmente, los 
estudiantes conocieron y aplicaron técnicas para citación bibliográfica y referenciación de documentos 
técnicos. 
 
Por pragmática en la escritura de resúmenes se entendió a la consideración que el escritor debe hacer 
de sus lectores [301]. Se sugirió a los estudiantes usar un lenguaje adecuado en sus resúmenes teniendo 
en cuenta que resumirían textos científicos y que sus lectores serían lingüistas e ingenieros. También se 
buscó que el carácter social de la escritura pudiera ser evidenciado por los estudiantes; para ello se 
propiciaron encuentros entre escritores (estudiantes) y lectores (profesores). La finalidad de dichos 
encuentros fue dialogar sobre el contenido de los resúmenes [301]. El trabajo colaborativo de los 
lingüistas e ingenieros buscó que la instrucción y la retroalimentación que se diera a los estudiantes se 
originaran por expertos en competencias de escritura generales y expertos en las temáticas técnicas de 
ingeniería sobre las que los estudiantes estaban haciendo los resúmenes. 
 
Adicionalmente, se enfatizó a los estudiantes la importancia de planear y revisar la escritura de su 
resumen; el proceso de resumir no sólo implica el acto de escribir [290]. En palabras de Wheeler y 
McDonald, es muy útil en el contexto de educación en ingeniería que el acto de escribir, en este caso 
escribir resúmenes, se presente como un proceso de diseño que requiere retroalimentación y revisión; 
y que además, no siempre tiene una única solución correcta [302]. 
 
7.3.2.1 Fase de Instrucción 
Esta fase inicia con una contextualización (paso 1 en la Figura 6), se hace por medio de una presentación 
y busca motivar y persuadir a los estudiantes de fomentar el uso de estrategias de aprendizaje y su 
competencia de escritura académica. La presentación la hace un ingeniero, durante una hora, dando a 
conocer ejemplos que evidencian la necesidad de seleccionar y organizar la información y la escritura en 
contextos académicos y laborales de ingeniería; también muestra ejemplos para ilustrar el carácter 
discursivo propio de la escritura en ingeniería. 
La segunda actividad de esta fase es la presentación de un método para resumir, realizar citaciones y 
hacer referencias bibliográficas en documentos técnicos (paso 2 en la Figura 6). En el ANEXO F se 
presentan fotos que evidencian la realización de estas actividades de la fase instruccional. El método 
para resumir involucra dos procesos: la comprensión textual y la producción textual. Para la 
comprensión textual se sugiere a los estudiantes seguir los siguientes pasos: 
 Realizar una lectura exploratoria para obtener una idea global de lo que trata el texto. Asimismo, 
identificar los saberes previos que se requieren para comprender el texto. 
 Realizar una nueva lectura para identificar el contenido temático de cada párrafo, considerándolo 
individualmente. Para esta lectura se resalta la utilidad de clasificar cada párrafo acorde con su 
intencionalidad en el texto completo. 
 Leer nuevamente para identificar la idea principal de cada párrafo y las ideas secundarias 
(jerarquización de ideas). Para esta tarea se sugiere subrayar y prestar atención a los conectores y 
su función en el texto. Al finalizar esta lectura el estudiante debe haber identificado y seleccionado 
la idea principal de todo el texto y las ideas que puede descartar o que debe incluir en el resumen. 
 
Los pasos anteriores para el proceso de comprensión textual fueron presentados a los estudiantes 
durante la clase y se elaboró un material de apoyo para que los estudiantes lo pudieran consultar en 
tiempo extraclase (ver el ANEXO H). 
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Las técnicas anteriores sirven para seleccionar la información de un texto y se han desarrollado a partir 
de investigaciones sobre lectura para el estudio y la comprensión de textos técnicos. Al respecto se 
destacan las investigaciones de Cook and Mayer [278], Mayer and Bromage [279] y Derry and Murphy 
[280]. Estas técnicas incluyen el reconocimiento de la estructura del texto [282, 283] y la identificación 
de conectores de las ideas [281, 284]. El resultado que se espera al aplicar estas dos técnicas es la 
jerarquización de las ideas del texto a resumir. Adicional a la presentación magistral sobre cómo resumir 
y hacer citaciones y referenciación, se elaboró un material escrito con el fin de que los estudiantes lo 
pudieran consultar por fuera del aula de clases. Este material puede ser consultado en el  ANEXO H de 
este documento.  
 
El segundo proceso es la producción textual. Debido a que cada resumen que hicieron los estudiantes 
surgía de varios textos sobre una misma temática, se debía realizar el proceso en el que se transformaban 
los textos originales en otro escrito que reflejaba en forma general y breve las ideas principales de los 
textos que se estaban resumiendo [303]. Este proceso se logra organizando la información seleccionada 
en la etapa de compresión textual y combinando los elementos informativos en un todo coherente por 
medio de la redacción del resumen. En la organización de la información se deben conservar la jerarquía 
y la intencionalidad de los textos originales. En la redacción se deben aplicar técnicas para dar coherencia 
a la información; por ejemplo: emplear métodos de sustitución como la paráfrasis y usar marcadores de 
subordinación y conjunción. 
 
Los elementos pragmáticos de la escritura [301] fueron considerados al solicitar a los estudiantes que 
tuvieran en cuenta a la audiencia, las metas y el contexto de la actividad comunicativa que harían en este 
ejercicio. Se les sugirió usa lenguaje apropiado en sus resúmenes, considerando que resumirían textos 
científicos y que sus lectores serían lingüistas e ingenieros. La presentación de los métodos de 
comprensión y producción textual toma una hora de la clase. 
 
Con respecto a las citaciones bibliográficas y a la referenciación, durante una hora de clase se presentó 
a los estudiantes métodos para hacer citaciones bibliográficas con el fin de evitar el plagio (paso 2 en la 
Figura 6), adicionalmente se resaltó la importancia de respetar la propiedad intelectual cuando se 
escribe. El paso 2 de la fase de instrucción, mostrado en la Figura 6, finaliza con un ejercicio en el que se 
presenta a los estudiantes un texto y se les pide que lo resuman aplicando por primera vez el método 
sugerido en la clase. Los profesores también resumen el texto y presentan su versión a todos los 
estudiantes. Los estudiantes pueden comparar su resumen con el de los profesores, opinar sobre la 
calidad de su propio resumen y del que hicieron los profesores. Este ejercicio permite resaltar que el 
resumen de un texto puede tener más de una versión aceptable [302]. Esta actividad toma una hora de 
la clase. 
 
La tercera actividad de la fase de instrucción (paso 3 de la Figura 6) es socializar con los estudiantes los 
criterios de evaluación de la calidad de los resúmenes; dichos criterios se agrupan en la rúbrica de 
evaluación de cuatro indicadores con sus descriptores de nivel (ver ANEXO E). Esta presentación toma 
una hora de clase. 
 
7.3.2.2 Fase de práctica y retroalimentación 
La práctica de la escritura de resúmenes la hicieron los estudiantes a través de la lectura de textos y la 
elaboración de resúmenes técnicos de ingeniería (paso 4 en la Figura 6). Dichos textos trataban temas 
de Ingeniería Eléctrica e Ingeniería Electrónica como energía renovable, soluciones energéticas en zonas 
no interconectadas de Colombia, redes inteligentes (Smart Grids), redes de telecomunicaciones 
inalámbricas, automatización industrial, Internet de las cosas (IoT), entre otras. Para cada tema se 
sugirieron tres textos. Los textos fueron sugeridos por los profesores de ingeniería y el estudiante podía 
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seleccionar el tema sobre el que deseaba leer y hacer su resumen. Para favorecer la comprensión lectora 
se tuvo en cuenta que los contenidos de los textos fueran compatibles con el nivel de conocimiento de 
los estudiantes [284]. Los textos se enviaban a los estudiantes, por correo electrónico, dos semanas antes 
de la entrega del resumen.  
 
La fase de retroalimentación inicia con una sesión de asesoría de dos horas por parte de los lingüistas y 
de los ingenieros (lectores), una semana antes de la entrega del resumen. En dicha sesión los estudiantes 
podían consultar y resolver las dudas que tuvieran sobre la elaboración del resumen (paso 5 en la Figura 
6). Este primer diálogo entre escritores y lectores permitía el intercambio de puntos de vista sobre las 
ideas principales y secundarias de los textos (diálogos sobre el contenido). También facilitaba que cada 
estudiante consultara sus inquietudes sobre las estructuras textual y gramatical y sobre la diagramación 
que proponía para su resumen (diálogos sobre la escritura del resumen). A partir de la fecha de esta 
primera retroalimentación cualitativa, el estudiante contaba con una semana para reflexionar, corregir 
y/o ajustar la escritura de su resumen (paso 6 en la Figura 6), antes de entregarlo para la evaluación 
sumativa. 
 
La evaluación cuantitativa de la calidad de los resúmenes fue realizada por lingüistas e ingenieros usando 
la rúbrica. Una vez el resumen era evaluado, cada estudiante recibía los resultados en forma de 
comentarios escritos y con la rúbrica diligenciada. Los resultados de la evaluación se entregaban 
personalmente para que escritores y lectores dialogaran por segunda vez acerca de la calidad del 
resumen (paso 7 en la Figura 6). Por último, el estudiante escribía nuevamente el resumen realizando 
modificaciones a partir de los resultados de las evaluaciones cualitativa y cuantitativa y presentaba una 
versión final del resumen (paso 8 en la Figura 6). 
 
En esta intervención educativa los estudiantes elaboraron en total tres resúmenes, por lo cual el ciclo 
descrito anteriormente (pasos 4 al 8 de la Figura 6) fue realizado tres veces por cada estudiante. 
 
7.3.2.3 Instrumentos para la recolección de evidencias: cuantitativos y cualitativos 
Los resultados de esta intervención educativa se analizaron con base en evidencias cuantitativas y 
cualitativas. Las evidencias cuantitativas se recolectaron con dos instrumentos: el MSLQ-Colombia y la 
rúbrica de evaluación. Con el MSLQ-Colombia se exploró el impacto de la intervención en el uso de la 
estrategia de aprendizaje selección y organización de la información. Con la rúbrica se evaluó el efecto 
en cuatro indicadores de la calidad de los resúmenes logrados por los estudiantes. Las evidencias 
cualitativas se recopilaron con una encuesta de preguntas con respuesta abierta que interrogaban a los 
estudiantes sobre la experiencia de aprendizaje vivenciada en la intervención. 
 
La sub-escala sobre selección y organización de la información del MSLQ-Colombia tiene los siguientes 
ítems: 
 
a) Cuando estudio material escrito de esta asignatura, subrayo el material para ayudarme a organizar 
mis ideas. 
b) Hago resúmenes para ayudarme a organizar las ideas principales de los temas. 
c) Hago diagramas, tablas, gráficas, entre otros; para ayudarme a organizar la información de los temas 
de la asignatura. 





Los estudiantes de los grupos en los que se realizó esta intervención respondieron el MSLQ-Colombia en 
dos ocasiones: antes de la fase de instrucción (pre-test) y al finalizar la retroalimentación del tercer 
resumen (post-test). Asimismo, 65 estudiantes de primer año de la asignatura Introducción a Ingeniería 
Mecatrónica, de la Universidad Nacional de Colombia - Bogotá, respondieron el MSLQ-Colombia al inicio 
y al final del período académico. Este último grupo de estudiantes hizo las veces de grupo control, ya que 
los estudiantes de esa asignatura no participaron en la intervención educativa. Con el pre-test se buscaba 
caracterizar el estado inicial de los estudiantes con respecto al uso de estrategias de selección y 
organización de ideas, por ejemplo la elaboración de resúmenes (ítem (b)). Con el post-test se buscaba 
caracterizar el estado final en el uso de dichas estrategias; luego de haber participado en esta 
intervención educativa o luego de haber cursado una asignatura de primer año sin recibir instrucción 
sobre la escritura de resúmenes (grupo control). 
 
El otro instrumento usado para recopilar evidencias cuantitativas fue la rúbrica de evaluación. Ésta fue 
analítica y consideraba cuatro indicadores de la calidad de los resúmenes que hicieron los participantes, 
entendiendo calidad como el grado en que el resumen reflejaba una adecuada selección y organización 
de las ideas de los textos que los estudiantes debían resumir:  
 
 Propósito: identificación de las ideas principales de la temática presentada por los textos que se 
resumieron. 
 Ideas de soporte: profundidad de las ideas elaboradas por los estudiantes en el resumen, basándose 
en evidencias de los textos que resumieron. 
 Párrafos: unicidad, cohesión y dosificación de la información de cada párrafo del resumen. 
 Secuencialidad: organización del resumen de manera que combine en un todo coherente las ideas de 
la temática presentada en los textos.  
 
Para cada uno de los tres resúmenes, presentados por los estudiantes, se diligenció una rúbrica; lo que 
permitió hacer un seguimiento a la evolución en la calidad de los resúmenes que elaboraron los 
estudiantes a medida practicaban. Los resultados de las rúbricas también sirvieron para el diálogo entre 
estudiantes y docentes en los momentos de la retroalimentación (segundo diálogo).  
 
La encuesta con preguntas de respuesta abierta, acerca de la experiencia de aprendizaje vivenciada en 
la intervención, fue la herramienta usada para recolectar evidencias cualitativas. Los estudiantes 
respondieron voluntariamente dicha encuesta en cada resumen y no influía en la calificación de los 
resúmenes. Las preguntas de dicha encuesta fueron:  
 
¿Para la elaboración de este resumen, usó el método que se le sugirió en esta clase?, ¿en caso de haberlo 
usado, qué aspectos encontró novedosos? 
 
¿Las actividades que realizó para escribir este resumen fueron útiles para ampliar sus conocimientos de 
las temáticas de esta asignatura? 
 
7.3.3 Implementación de la estrategia educativa 
7.3.3.1 Contexto y población participante  
Para investigar los efectos de la estrategia educativa se solicitó la participación de 177 estudiantes, 
distribuidos en tres grupos: 
Grupo 1: 54 estudiantes de Ingeniería Electrónica. 
Grupo 2: 57 estudiantes de Ingeniería Eléctrica. 
Grupo 3: 66 estudiantes de Ingeniería Electrónica.  
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Los participantes tenían 18.9 años de edad promedio (desviación típica: 2.7 años); 13 eran mujeres y 
164 hombres. Los estudiantes se encontraban cursando dos asignaturas: Introducción a la Ingeniería 
Eléctrica e Introducción a la Ingeniería Electrónica, ambas asignaturas de primer año del plan de 
estudios de ingeniería en la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá. Estas asignaturas buscan que 
los estudiantes reconozcan contextos y alcances del ejercicio profesional de la ingeniería. 
 
7.3.3.2 Análisis de los datos recolectados 
Análisis de los datos recolectados con el MSLQ-Colombia 
Para responder el MSLQ-Colombia el estudiante se adhiere por medio de una escala de aceptabilidad de 
siete niveles tipo Likert, común para todos los ítems: uno si la afirmación del ítem no corresponde con 
su realidad y hasta siete si la afirmación aplica totalmente. Se halló el promedio aritmético de las 
respuestas dadas por los estudiantes de cada grupo en los que se realizó la intervención educativa y del 
grupo control para cada uno de los ítems de la estrategia selección y organización de ideas, tanto en el 
pre-test como en el post-test. Luego se calculó la diferencia del promedio (ganancia) entre el pre-test y 
el post-test para cada ítem. Adicionalmente, se analizó por medio de la prueba t de Students para 
muestras relacionadas si dicha diferencia (ganancia) presentaba significancia estadística. Finalmente, se 
estimó el tamaño del efecto de la intervención en cada ítem de selección y organización de ideas del 
MSLQ-Colombia; para ello se calculó la d de Cohen (comparación intra-sujetos) dividiendo la ganancia 
de cada ítem entre la desviación estándar conjunta de ambas medidas temporales (pre-test y post-test) 
[304].  
 
Análisis de los datos recolectados con la rúbrica de evaluación 
Los datos recolectados con las rúbricas se analizaron calculando el promedio aritmético de los niveles 
de dominio mostrados por los estudiantes en cada indicador para cada resumen. El nivel de dominio o 
de desempeño fue clasificado entre cinco y uno: desde cinco para el nivel experto hasta uno para el nivel 
desconocedor (ver ANEXO E). Se obtuvo el promedio de desempeño, por indicador, de todos los 
estudiantes de cada grupo participante en la intervención (Grupos 1, 2 y 3) y para toda la población. Se 
calculó la diferencia de medias (ganancia) de los desempeños mostrados por los estudiantes de cada 
grupo en el primer y último resúmenes y se verificó con la prueba t de Students, para muestras 
relacionadas, si la diferencia tenía ganancia significativa (significancia estadística). La razón de analizar 
la diferencia de nivel en cada indicador de la calidad de los resúmenes, usando el primer y el tercer 
resumen, fue el interés de conocer la evolución que tuvieron los estudiantes en su habilidad para escribir 
resúmenes por su participación en la intervención educativa. No se analizaron los resultados del segundo 
resumen porque se consideró que la acumulación de experiencia del estudiante era importante y que, 
por lo tanto, el análisis del segundo resumen ofrecería datos intermedios pero no finales del efecto total 
de participar en la intervención educativa. 
 
Adicionalmente, como en la intervención educativa participaron tres grupos de estudiantes, se pudo 
analizar si el desempeño de los estudiantes en cada indicador mejoraba significativamente en todos o 
sólo en alguno de los grupos (repetibilidad del impacto). También se calculó la H de Hedges 
(comparación intra-sujetos) para medir el tamaño del efecto de la intervención en cada indicador. Fue 
necesario usar la H de Hedges y no la d de Cohen porque la cantidad de estudiantes que presentaron el 
primero y el último resúmenes, en cada grupo, no fue la misma [304]. Finalmente, se construyó un 
ordenamiento (ranking) de indicadores de acuerdo con el impacto que la intervención educativa tuvo 
sobre el desempeño en cada indicador. Para obtener dicho ranking se tuvo en cuenta el tamaño del 




Análisis de los datos recolectados con las preguntas de respuesta abierta (encuesta) 
El análisis cualitativo de las respuestas a las preguntas de opinión se inició clasificándolas acorde con el 
resumen en el cual el estudiante la expresó y acorde con la pregunta que el estudiante estuviera 
respondiendo (fueron dos preguntas en la encuesta). En total se recibieron 125 respuestas escritas: 33 
estudiantes respondieron la encuesta en el primer resumen, 36 en el segundo resumen y 56 en el tercero.  
 
El procedimiento para analizar las respuestas estuvo acorde con recomendaciones para el análisis 
cualitativo de este tipo de evidencias [305]. Inicialmente, se definieron tres categorías preliminares para 
codificar las respuestas de los estudiantes: efectos de la fase de instrucción, efectos de la fase práctica y 
efectos de la fase de retroalimentación. Esta tres categorías preliminares buscaban clasificar las 
opiniones de los estudiantes de manera que se pudieran explorar respuestas a la pregunta de 
investigación de este trabajo: ¿qué efectos tienen la instrucción, la práctica y la retroalimentación de 
elementos cognitivos y pragmáticos de la escritura de resúmenes en el uso de la estrategia de selección 
y organización de la información por parte de un grupo de estudiantes de ingeniería?. Las respuestas de 
los estudiantes que opinaron en todos los resúmenes fueron las primeras que se codificaron. A 
continuación, se analizaron los segmentos de texto que no habían sido codificados en ninguna de las tres 
categorías preliminares, lo que llevó a la aparición de otras categorías (categorías emergentes). A 
continuación se tomaron las respuestas de los estudiantes que opinaron en sólo uno o dos resúmenes y 
se codificaron los textos que tuvieran relación con las categorías ya establecidas (las preliminares y las 
categorías emergentes). Una vez se hizo esta codificación, se analizaron los segmentos de respuesta de 
los estudiantes que opinaron en sólo uno o dos resúmenes y que aún no habían sido codificados; este 
ejercicio dio lugar a la aparición de otras categorías emergentes. Por último, se revisaron nuevamente 
las respuestas de los estudiantes que opinaron en los tres resúmenes para aplicarles las últimas 
categorías halladas.  
 
En algunos casos fue necesario combinar categorías, hubo segmentos de respuestas que fueron 
codificados en varias categorías y se utilizaron comentarios para identificar el contexto original en el 
cual se encontraba cada segmento codificado. Una vez finalizado el proceso de codificación, se extrajeron 
y agruparon en un documento los segmentos de respuesta codificados en la misma categoría y sus 
comentarios. Finalmente, se compararon a nivel intra-categoría e inter-categorías los segmentos 
codificados con el fin de hallar similitudes, diferencias y enlazar los temas identificados. 
 
Los análisis estadísticos cuantitativos como frecuencias, pruebas t de Students y tamaños de efecto 
fueron hechos con el software Statistical Package for the Social Sciences, SPSS, versión 22. Los análisis 
de datos cualitativos se realizaron con el soporte de la herramienta N-VIVO de la QSR International. 
 
7.3.4 Efectos de la intervención educativa 
7.3.4.1 Resultados cuantitativos: estadísticas descriptivas del MSLQ-Colombia  
La Tabla 37 presenta los resultados del pre-test y el post-test del MSLQ – Colombia para los ítems de 
selección y organización de ideas, para todos los estudiantes que participaron en la intervención (fila 
“TODOS”), para cada uno de los grupos participantes y para los estudiantes del grupo control (no 
participantes en la intervención). 
 
Se puede observar en la columna “Media pre-test” filas “TODOS” que, en general y antes de participar en 
la intervención educativa, los estudiantes hacen bajo uso de las estrategias de selección y organización 
de la información. Todos los promedios están por debajo de 4.00, aunque cada ítem podía estar entre 
1.00 y 7.00 de acuerdo con la escala de puntajes del MSLQ-Colombia. Este resultado es muy similar al 
hallado entre la población de estudiantes que participaron en la caracterización mostrada en el Capítulo 
6 de este documento (estudiantes de ingeniería de la UNAL de diferentes semestres). Este resultado 
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estaría indicando que los estudiantes que recién ingresan a la Facultad de Ingeniería de la UNAL también 
hacen bajo uso de las estrategias de selección y organización de la información.    
 
Si se analizan las estadísticas descriptivas para cada uno de los grupos (grupos 1, 2 y 3 y grupo control) 
se encuentran valores entre 2.71 y 4.31 (columna Media pre-test), lo que refleja usos entre bajos y 
moderados de la estrategia selección y organización de la información, antes de la intervención, por parte 
de cada uno de los grupos de estudiantes. Vale resaltar que los estudiantes del grupo control también 
hacen bajo uso de dichas estrategias. 
 
Luego de su participación en la intervención educativa se encontró que, en general, todos los estudiantes 
incrementaron de manera significativa (ganancia positiva significativa) el subrayado del material de 
estudio (ganancia: 0.47), la elaboración de resúmenes (ganancia: 0.91) y la elaboración de diagramas, 
tablas y gráficas para organizar la información (ganancia: 0.49), como lo muestra la columna “Media 
post-test” en las filas “TODOS” de la Tabla 37. Como era de esperarse, la técnica de hacer resúmenes fue 
la que más promovieron los participantes con una ganancia de 0.91 y un tamaño de efecto d-Cohen: 0.48 
(ver columna Tamaño de efecto, fila “TODOS” del literal (b)). La técnica de hacer esquemas con los 
conceptos importantes no fue promovida por los estudiantes participantes de la intervención (ganancia 
positiva pero sin significancia estadística). También se halló que los estudiantes del grupo control no 
incrementaron de manera significativa el uso de ninguna de las técnicas para seleccionar y organizar la 
Tabla 37. Estadísticas descriptivas del MSLQ-Colombia sobre estrategias de selección y 
organización de la información. 





Ítems sobre selección 












p-valor de la 
prueba t 
d-Cohen 
(a) Subrayo el material 
de estudio 
1 4.07 1.81 4.80 1.45 0.72 0.002** 0.45 
2 4.11 1.89 4.57 1.42 0.46 0.074 -- 
3 3.82 2.13 4.33 1.69 0.51 0.058 -- 
TODOS 3.97 2.01 4.44 1.56 0.47 0.011* 0.26 
Control 3.72 1.64 4.03 1.82 0.31 0.115 -- 
(b) Hago resúmenes 
para organizar las 
ideas 
1 4.31 1.96 4.98 1.51 0.66 0.019* 0.38 
2 3.50 2.05 4.36 1.81 0.86 0.019* 0.44 
3 3.51 2.20 4.45 1.52 0.94 0.002** 0.50 
TODOS 3.48 2.12 4.40 1.65 0.91 0.000** 0.48 
Control 3.89 1.91 3.89 1.77 0.00 1.00 -- 
(c) Hago diagramas, 
tablas, gráficas para 
organizar la 
información 
1 3.00 1.83 4.35 1.59 1.35 0.000** 0.79 
2 3.59 1.84 4.11 1.58 0.52 0.038* 0.30 
3 3.43 2.14 3.84 1.71 0.41 0.245 -- 
TODOS 3.48 2.01 3.97 1.64 0.49 0.027* 0.27 
Control 3.69 1.90 4.03 1.72 0.34 0.176 -- 
(d) Hago esquemas con 
los conceptos 
importantes 
1 3.72 1.73 3.91 1.53 0.18 0.534 -- 
2 3.72 1.69 3.79 1.59 0.07 0.815 -- 
3 2.71 1.87 3.39 1.74 0.68 0.038* 0.38 
TODOS 3.15 1.86 3.57 1.67 0.42 0.060 -- 
Control 3.94 1.73 3.91 1.77 -0.03 0.877 -- 
*     La ganancia es significativa a nivel α = 0.05 
**   La ganancia es significativa a nivel α = 0.01 
--    No se calcula el tamaño del efecto porque la ganancia no presentó significancia estadística 
D.T. Desviación típica 
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información (ver filas “Control”); este resultado se sustenta en que ninguna de las ganancias tuvo 
significancia estadística en dicho grupo (ver columna “ganancia” filas “Control”). 
 
Debido a que la técnica de elaborar resúmenes (ítem (b)) fue la que se trabajó en esta intervención 
educativa para que los estudiantes seleccionaran y organizaran la información, a continuación se 
analizan los resultados de cada uno de los grupos de estudiantes participantes. Los grupos 1, 2, 3 y el 
grupo control presentaron medias de 4.31; 3.50; 3.51 y 3.89 antes de la intervención (columna Media 
pre-test, filas del literal (b)). En el post-test (ver Media post-test, filas del literal (b)), teniendo en cuenta 
los valores de ganancia y el p-valor de la prueba t-students, se encontró que los estudiantes de cada uno 
de los grupos participantes en la intervención incrementaron positivamente y significativamente la 
elaboración de resúmenes (ganancias: 0.66; 0.86 y 0.94). Las magnitudes del efecto de la intervención 
(columna Tamaño de efecto) fueron positivas con valores d-Cohen de 0.38; 0.44 y 0.50. Estos valores de 
tamaño de efecto están considerados entre moderados y excelentes para intervenciones realizadas en 
contextos educativos [287, 306]. Por el contrario, los estudiantes que no participaron en la intervención 
(grupo control), no promovieron la selección y organización de ideas a través de la escritura de 
resúmenes (ganancia: 0,00 y sin significancia estadística).  
 
Los resultados de la Tabla 37 también permiten ver precauciones que se deben tener al momento de 
analizar los efectos de esta intervención. Cuando se calcula el efecto de la intervención en el uso de las 
diferentes técnicas para seleccionar y organizar la información, teniendo en cuenta toda la población de 
estudiantes participantes, se encuentra que todos los estudiantes promovieron tres de las cuatro 
técnicas. Sin embargo, cuando se analizan los resultados para cada grupo de estudiantes (no todos al 
tiempo), se encuentra que hay técnicas que fueron promovidas por algunos de los grupos de estudiantes 
y otras técnicas que no fueron promovidas. Por ejemplo, aunque el resultado de la fila “TODOS” para la 
técnica de subrayar el material de estudio (literal (a)) indica que ésta fue promovida de manera 
significativa por todos los estudiantes (ganancia: 0.47; p-valor: 0.011 indicando ganancia significativa 
con d-Cohen: 0.26), cuando se revisan los resultados por grupos, en esa misma técnica, se encuentra que 
los grupos 2 y 3 no la promovieron de manera significativa. El grupo 1 fue el único que realmente 
promovió de manera significativa dicha técnica para seleccionar y organizar la información. Estos 
resultados estarían indicando que al analizar los efectos de la intervención teniendo en cuenta a todos 
los estudiantes, no por grupos, se presenta un efecto “promedio” que oculta situaciones particulares que 
ocurren en cada grupo. 
 
En este orden de ideas, la Tabla 37 permite afirmar que la intervención educativa es robusta para facilitar 
a los estudiantes el uso de la elaboración de resúmenes, más no necesariamente para las otras técnicas 
de selección y organización de ideas. Esta afirmación se basa en que la elaboración de resúmenes fue la 
única técnica promovida por todos y cada uno de los grupos de estudiantes participantes en la 
intervención. 
 
En el análisis por grupos se encontró que algunos estudiantes incrementaron significativamente el uso 
de algunas técnicas para seleccionar y organizar la información, aparte de la elaboración de resúmenes. 
Los estudiantes del grupo 1 aumentaron significativamente (en sentido estadístico) el uso del subrayado 
del material (ganancia: 0.72, d-Cohen: 0.45), los estudiantes de los grupos 1 y 2 incrementaron el uso de 
diagramas (ganancias: 1.35 y 0.52 con d-Cohen: 0.79 y 0.30) y los estudiantes del grupo 3 fueron los 
únicos que incrementaron la realización de esquemas (ganancia: 0.68 d-Cohen: 0.38). Los estudiantes 
del grupo control no presentaron diferencias de uso, con significancia estadística, de ninguna de las 
técnicas para seleccionar y organizar las ideas después de cursar su primer semestre académico en la 
universidad. 
 
En conclusión, la intervención educativa facilitó que los estudiantes promovieran el uso de la técnica de 
elaborar resúmenes para seleccionar y organizar la información, debido al incremento positivo 
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(ganancia) en todos los grupos que participaron en la intervención. En cuanto al impacto de la 
intervención en las demás técnicas para seleccionar y organizar la información, los resultados no son 
concluyentes ya que el incremento no ocurrió en todos los grupos participantes. 
 
7.3.4.2 Resultados cuantitativos: exploración de los datos recolectados con la rúbrica de evaluación  
La Tabla 38 presenta los resultados del seguimiento realizado, por medio de la rúbrica de evaluación, a 
los indicadores de calidad de los resúmenes que elaboraron los participantes de la intervención. Se 
destaca que en el primer resumen (columna “Media primer resumen”, filas Todos) los indicadores de 
calidad se encuentran en un nivel intermedio con valores entre 3.53 y 3.86 (la escala de medida para 
estos indicadores es entre 0.00 y 5.00; siendo 5.00 la nota más alta). El valor más bajo lo presenta el 
indicador “párrafos” con una media de 3.53; este indicador se refiere a si los párrafos del resumen 
presentan unicidad, cohesión y dosificación de la información. El valor más alto lo presenta el indicador 
“propósito” con una media de 3.86; este indicador se refiere a si el resumen presenta las ideas principales 
de las temáticas de los textos que se resumieron.  
 
Analizando los resultados por grupos para los cuatro indicadores (columna “Media primer resumen” en 
las filas por grupo), ninguno de los grupos alcanzó un valor superior a 4.00 ni un valor inferior a 3.00 en 
los indicadores en el primer resumen. Este resultado estaría mostrando que los desempeños de los 
participantes en el primer resumen, en estos indicadores de calidad, se encuentran entre los niveles “en 
desarrollo” y “competente” de la rúbrica de evaluación (ver ANEXO E). 
 
Tabla 38. Estadísticas descriptivas de los indicadores de calidad de los resúmenes evaluados con 
la rúbrica. 






















# de grupos 















2 3.64 0.77 4.12 0.83 0.48 0.003** 0.60 
3 3.62 0.81 4.25 0.77 0.63 0.000** 0.80 
Todos 3.67 0.79 4.13 0.78 0.46 0.000** 0.59 
Párrafos 




2 3.74 0.75 4.18 0.80 0.44 0.003** 0.57 
3 3.51 0.84 4.18 0.75 0.67 0.000** 0.84 
Todos 3.53 0.86 4.00 0.83 0.47 0.000** 0.56 
Propósito 




2 3.78 0.97 4.10 0.98 0.32 0.160 -- 
3 3.85 0.74 4.47 0.70 0.62 0.000** 0.86 
Todos 3.86 0.84 4.21 0.85 0.35 0.000** 0.41 
Ideas de 
soporte 




2 3.42 0.88 4.16 1.00 0.74 0.000** 0.79 
3 3.98 0.77 4.33 0.70 0.35 0.019* 0.48 
Todos 3.74 0.84 4.08 0.95 0.34 0.000** 0.38 
*     La ganancia es significativa en el nivel α = 0.05 
**   La ganancia es significativa en el nivel α = 0.01 
--    No se calcula el tamaño del efecto porque la ganancia no presenta significancia estadística 
DT Desviación típica 
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Las columnas “Media último resumen” y “ganancia” en las filas “Todos” muestran que todos los 
indicadores de calidad de los resúmenes fueron promovidos por los estudiantes participantes. Todas las 
ganancias fueron positivas con significancia estadística. Los niveles de desempeño en los cuatro 
indicadores, en el último resumen, alcanzaron medias iguales o superiores a 4.00. El indicador 
“párrafos”, que presentaba la media más baja en el primer resumen (media: 3.53), fue el más promovido 
por los estudiantes (media: 4.00). La ganancia para este indicador fue de 0.47, siendo positiva y 
significativa (en sentido estadístico) y con un tamaño de efecto g-Hedges: 0.56. En orden descendente de 
promoción continúa el indicador “secuencialidad”. Este indicador se refiere al grado en que el resumen 
combina en un todo coherente las ideas de la temática presentada en los textos. La ganancia para este 
indicador fue positiva y significativa con valor de 0.46 y un tamaño de efecto g-Hedges: 0.59. Continúan 
los indicadores “propósito” con ganancia positiva significativa de 0.35 (tamaño de efecto g-Hedges: 0.41) 
e “ideas de soporte” con una ganancia positiva significativa de 0.34 (tamaño de efecto g-Hedges: 0.38). 
Este último indicador se refiere a la profundidad de las ideas del resumen, basándose en evidencias de 
los textos que se resumieron. Bajo la interpretación de estudios meta-analíticos sobre efectos de 
intervenciones educativas, los tamaños de efecto de esta intervención se encuentran entre moderados y 
excelentes [287, 306] 
 
Si se analizan los resultados presentados en la columna “p-valor de la prueba t” para cada grupo 
participante (ver filas que corresponden a cada grupo); es decir, no para todos los participantes a la vez, 
se pude deducir que algunos grupos de estudiantes no promovieron de manera significativa algunos 
indicadores de calidad de sus resúmenes. El indicador “secuencialidad” fue el único promovido de 
manera positiva y significativa por todos los grupos participantes, el indicador “párrafos” fue promovido 
de manera positiva y significativa por los grupos 2 y 3, el indicador “propósito” sólo fue promovido por 
los estudiantes del grupo 3 y el indicador “ideas de soporte” por los grupos 2 y 3. Este resultado estaría 
mostrando que existen dinámicas particulares en cada uno de los grupos participantes de esta 
intervención que hacen que el impacto no sea el mismo en todos los grupos. Asimismo, indica que para 
una identificación más precisa del impacto que tiene esta intervención en el desempeño de cada 
indicador es necesario analizar por grupos y no sólo con la totalidad de la población. 
 
Debido a lo anterior, se decidió calcular la cantidad de grupos, de tres posibles, en los que los estudiantes 
promovieron significativamente su desempeño en el indicador. Este cálculo se hizo a partir de la 
ganancia de desempeño de cada grupo en cada indicador y el p-valor de la prueba t de dicha ganancia 
(ver en Tabla 38 la columna # de grupos en los que hubo cambios significativos). Los análisis muestran 
que el indicador “secuencialidad” fue mejorado por los tres grupos participantes de la intervención; los 
indicadores “párrafos” e “ideas de soporte fueron promovidos por dos de los tres grupos y, finalmente, 
el desempeño en el indicador “propósito” sólo fue mejorado de manera significativa por un grupo, los 
estudiantes del grupo 3. 
 
7.3.4.3 Resultados de los análisis cualitativos 
Los estudiantes compartieron sus percepciones sobre esta experiencia de aprendizaje haciendo alusión 
a una gran variedad de aspectos. A continuación se presentan percepciones relacionadas con la pregunta 
de investigación de esta Tesis: ¿qué efectos tienen la instrucción, la práctica y la retroalimentación de 
elementos cognitivos y pragmáticos de la escritura de resúmenes en el uso de la estrategia de selección 
y organización de la información por parte de un grupo de estudiantes de ingeniería?. Algunos segmentos 
de las respuestas dadas por los estudiantes se citan con el fin de ilustrar los resultados. 
 
Sobre efectos de la fase de instrucción: 
Los estudiantes valoraron positivamente que se les presentara un método para resumir. Ellos indican 
que antes de participar en esta experiencia resumían textos pero sin aplicar técnicas adecuadas, lo que 
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llevaba a que resumir fuera complicado o que el resumen logrado no fuera de buena calidad. Los 
estudiantes basaron la valoración positiva que le dieron a la presentación del método para resumir en 
dos aspectos: la novedad que les representó conocer un método para realizar adecuadamente un 
resumen y la utilidad práctica que le encontraron a dicho método. Estas valoraciones permitieron ver 
que los estudiantes participantes reconocen una condición de conocimientos previos insuficientes para 
aplicar la técnica del resumen con el fin de seleccionar y organizar la información; adicionalmente, 
indican que conocer y emplear un método para resumir fue útil porque les facilitó la elaboración de los 
resúmenes. Este primer hallazgo de los efectos de la fase de instrucción se pueden ilustrar con opiniones 
como: 
 
 “Si no hubiera tenido una guía de cómo elaborar un resumen y cada parte de él, no hubiera obtenido 
este resultado que considero bueno. Después de conocer este método considero que no sabía 
resumir; gracias a lo que vi en clase se me ha facilitado bastante el ejercicio…” (Estudiante 7, resumen 
1) 
 
 “El ejercicio de resumir siguiendo unas pautas, muestra una forma acertada de cómo abordar estas 
prácticas, antes de estas reglas no poseía ningún criterio efectivo de cómo elaborar resúmenes.” 
(Estudiante 8, resumen 1) 
 
La mayor cantidad de opiniones de los estudiantes, acerca de la fase de instrucción de esta 
intervención, hicieron referencia al método para seleccionar y organizar la información (jerarquización 
de las ideas) y a los métodos sugeridos para dar secuencialidad al resumen (paso 2 de la fase de 
instrucción, recordar la Figura 6). Los estudiantes manifestaron que conocer estos métodos les ha 
facilitado seleccionar y organizar la información de manera coherente, lo que a su vez les ha permitido 
lograr mejores análisis de la información de los textos que leen. Adicionalmente, algunos estudiantes 
reconocen que esta fase de instrucción les ha permitido conocer un método diferente para hacer 
resúmenes que les ha resultado más efectivo para organizar y dar coherencia a la información con 
respecto a cómo lo hacían antes. Por ejemplo: 
 
 “…hacer el ejercicio de leer tres o cuatro documentos y al terminar de leer identificar ideas de todo 
lo que leí es bastante complicado, la extracción de ideas a medida que leo y luego sacarles una 
jerarquización resulta más ordenado y más fácil, además de que deja un mejor análisis de lo leído.” 
(Estudiante 81, resumen 1). 
 
 “Realizar un resumen me exige un entendimiento más profundo del texto ya que para poder 
sintetizar de manera correcta las ideas he de entender que es importante y que no tanto, así que 
realizar un resumen sobre una lectura es una buena forma de ampliar mis conocimientos respecto 
algún tema. Las instrucciones recibidas en clase me han ayudado a tomarme más en serio el trabajo 
de realizar un resumen, ya que anteriormente no hubiera prestado tanta atención a factores 
importantes como jerarquizar las ideas y no emitir valores de juicio, esto último a mi parecer no lo 
encontraba como un error, pero ahora entiendo que los valores de juicio cambian la idea que un 
autor está exponiendo en un texto.” (Estudiante 20, resumen 1). 
 
 “Gracias a las instrucciones recibidas en clase he podido realizar el resumen de una manera diferente 
a la cual estaba acostumbrado, pues ahora utilizo elementos nuevos como el desarrollo de una 
estructura para realizar un resumen más organizado y coherente; también el uso de la paráfrasis 
como herramienta para un resumen me ha sido de gran ayuda” (Estudiante 55, resumen 1). 
 
 “Gracias a las herramientas dadas en clase, ha mejorado en gran medida mi capacidad de comprender 
la información; gracias al ejercicio de determinar la idea principal de cada párrafo, tengo más claro 
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lo que debo escribir en cada párrafo para poder resumir de manera más clara la información sin 
perder de vista la idea central del texto.” (Estudiante 68, resumen 1). 
 
En cuanto a la rúbrica de evaluación, presentada en la fase de instrucción, los estudiantes comentaron 
que conocerla previamente, antes de entregar el resumen a los lectores y evaluadores, les fue muy útil 
como herramienta de autoevaluación. Los estudiantes indican que al revisar ellos mismos sus 
resúmenes, con los indicadores de la rúbrica, pudieron identificar errores y modificar sus escritos. 
 
 “No hubiera hecho el texto de la misma manera sin haber tenido las instrucciones vistas en clase 
debido a que revisar con la rúbrica me ayudó a evitar varios errores que normalmente pude haber 
cometido, he mejorado la forma en cómo jerarquizo las ideas…” (Estudiante 26 resumen 2) 
 
 “Varias herramientas de las trabajadas en clase facilitan la elaboración de resúmenes. Por ejemplo, 
subrayar las ideas principales y secundarias de las secciones del texto ayuda a mantener una idea 
muy bien estructurada y concreta de lo leído. Así mismo, revisar el escrito con los parámetros de la 
rúbrica ayuda a ver las fallas en redacción, sobre todo en la coherencia del orden de las ideas… 
Fácilmente estos aspectos se pueden omitir si no se ha hecho el ejercicio de mencionarlos y darles la 
importancia necesaria.” (Estudiante 75 resumen 1) 
 
Sobre efectos de la práctica y la retroalimentación: 
La fase de la práctica fue la más comentada por los estudiantes. Entre los temas abordados en dichos 
comentarios los estudiantes manifestaron, frecuentemente, que resumir (fase práctica) les fue muy útil 
para aprender profundamente sobre el tema que leyeron y resumieron. Algunos estudiantes indican que 
el proceso clave para este aprendizaje profundo fue la comprensión lectora lograda con la aplicación de 
las estrategias de selección y organización de la información de los textos. Este resultado confirma la 
utilidad que tienen las técnicas para seleccionar y organizar la información con el fin de aprender 
profundamente (estrategia de aprendizaje significativo); incluso, algunos estudiantes perciben como 
importante continuar utilizando este método en futuras tareas (impacto extraclase de esta intervención). 
Al respecto, los estudiantes escribieron: 
 
 “Aunque creía tener clara la noción de energía renovable, es hasta cuando se hace un análisis y 
síntesis de información al respecto que se gana un criterio valido para sustentar esas ideas, en este 
caso no conocía que existían desventajas del uso de la energía eólica y que tuviera pautas tan claras 
para su tratamiento.” (Estudiante 28, resumen 3) 
 
 “Este ejercicio me ha sido de gran utilidad ya que, hasta el momento no tenía conocimiento sobre  el 
tema “Redes Inteligentes”, y gracias a este ejercicio tuve una gran introducción a este tema, que ha 
logrado captar mi atención. Consideró que es un tema, cuyo estudio es de gran importancia para 
cualquier persona que se encuentre cursando la carrera de Ingeniería Electrónica.  
 
Al realizar una lectura inicial del tema, no logré distinguir ¿qué era esencialmente una Red 
Inteligente? y ¿cuáles eran sus características?; pero a realizar el resumen, identifique las ideas 
principales y secundarias del texto y me detuve a analizarlas, con lo que logré resolver las dudas que 
me había planteado cuando realice la lectura inicial.  
 
Durante la realización del resumen, logré evidenciar que este ejercicio permite una mayor 
comprensión del texto, que con una lectura del mismo. Así que identifique la realización de un 
resumen como una herramienta que favorece la comprensión lectora…” (Estudiante 25, resumen 3) 
 
 “Gracias a este ejercicio pude mejorar mi habilidad para escoger las ideas principales de un texto 
subrayando con distintos colores las ideas que voy encontrando, para luego empezar a darle forma 
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al texto final con estas ideas, antes, simplemente habría leído todo el texto y escribiría las ideas que 
recordara, lo cual haría que dejara alguna idea sin mencionar o escribiera algo irrelevante. El tema 
de la seguridad redes inteligentes era nuevo para mí así que el ejercicio me sirvió para conocer la 
importancia que pueden llegar a tener en la sociedad” (Estudiante 32, resumen 2) 
 
 "…Puedo concluir que el resumen es una muy buena forma de sintetizar información y además sirve 
para poder comprender.” (Estudiante 26, resumen 2) 
 
 “Sin lugar a duda los aportes hechos en la clase por parte de los profesores y de los monitores han 
sido muy beneficiosos, ya que se han brindado unas herramientas que permiten que la actividad de 
resumir se desarrolle de una mejor manera, ya que esta actividad representa unos beneficios en los 
procesos cognitivos pues considero que si se hace esta actividad de la mejor manera se llegaran a 
comprender de manera más eficiente los textos que abordemos de aquí en adelante en la 
universidad.” (Estudiante 14, resumen 2) 
 
Como efectos de la fase práctica se encontró una categoría emergente: “conocimiento metacognitivo”. En 
este caso se refiere al seguimiento y a la evaluación del aprendizaje. Numerosos estudiantes 
manifestaron que practicar varias veces la actividad de resumir les permitió ir mejorando su habilidad 
para seleccionar y organizar la información y sus habilidades de escritura (en general), a medida que 
iban realizando nuevos ejercicios. Por ejemplo: 
 
 “Encontré que una realización constante de este tipo de ejercicios (hacer resúmenes) permite ir 
desarrollando habilidades como la síntesis y la identificación de ideas principales y secundarias de 
un texto, así como el desarrollo de habilidades de comunicación escrita.” (Estudiante 25, resumen 3) 
 
 “Estas prácticas me ayudaron a afianzar competencias en el área escrita, pues mejoraron mi 
capacidad de encontrar las partes relevantes de un texto, a usar de manera adecuada los signos de 
puntuación, a llevar una secuencia pertinente durante la redacción y contribuyeron a que ampliara 
mi opinión crítica.” (Estudiante 51, resumen 3) 
 
 “Considero que este ejercicio, como los anteriores, fue muy enriquecedor en el sentido en que a 
través de la práctica voy desarrollando habilidades que me permiten realizar de una manera más 
eficiente la elaboración de resúmenes; por otro lado, logre poner en práctica algunos aspectos que 
tenía por corregir en cuanto al tema de organización y secuencialidad de párrafos e ideas.” 
(Estudiante 59, resumen 3) 
 
Con respecto a la fase de retroalimentación, los estudiantes manifestaron que los diálogos entre 
profesores y estudiantes, así como la evaluación de la calidad de los resúmenes por medio de la rúbrica, 
les favoreció para identificar carencias o errores en sus resúmenes. Asimismo, señalan que la mayor 
cantidad de orientaciones solicitadas a los docentes, en la fase de retroalimentación, tuvieron que ver 
con la construcción de párrafos y cómo dar secuencialidad a sus escritos. 
 
 “Considero que gracias a las lecturas, consejos, elaboración de resúmenes y demás durante el curso 
he mejorado tanto en la selección de ideas principales para hacer textos como en la redacción, ya que 
gracias al buen desempeño por parte de los monitores, los cuales se toman el trabajo de corregir con 
la rúbrica y dar sugerencias sobre cada trabajo, nos damos cuenta de los diferentes aspectos a 
mejorar”. (Estudiante 22, resumen 3) 
 
 “Considero que las herramientas dadas en la clase y el acompañamiento de las tutorías de los 
monitores y de los ingenieros nos dieron las bases suficientes para lograr unas mejores aptitudes 




 “Luego de la evaluación que hizo mi monitora trate de corregir las fallas significativas en la 
construcción de los párrafos que tuve en los pasados trabajos, para ello leí varias veces los textos a 
resumir e intente (no sé si lo conseguí) aplicar todo lo aprendido con respecto a la elaboración de 
resúmenes.” (Estudiante 28, resumen 3) 
 
Finalmente, en el análisis de las percepciones de los estudiantes acerca de la fase de retroalimentación,  
los estudiantes también resaltaron que realizar tres resúmenes y recibir retroalimentación en cada uno 
de ellos les fue favorable para acumular experiencia. Ellos indicaron que gracias a la retroalimentación 
del primer resumen pudieron aprender a planear, monitorear y ajustar la forma en que harían los 
siguientes dos resúmenes (conocimiento metacognitivo). Por ejemplo: la experiencia en la elaboración 
del primer resumen les permitió planear mejor el tiempo dedicado a la elaboración del segundo y tercer 
resumen (planear y ajustar el método). Adicionalmente, la retroalimentación del primer resumen sirvió 
para identificar las debilidades en la construcción del resumen y en los siguientes pudieron identificar si 
habían mejorado (seguimiento del aprendizaje); al respecto, los estudiantes consideraron que lo que 
más promovieron fue la construcción de los párrafos. Asimismo, los estudiantes señalaron que en el 
segundo y tercer resumen se sintieron más cómodos con el lenguaje técnico del tema, gracias a la 
familiarización que tuvieron con el vocabulario de la temática en el primer resumen (seguimiento del 
aprendizaje). Esta comodidad la interpretaron los estudiantes como un avance en su estado de 
conocimiento del tema. 
 
 “Realizando este resumen (el resumen 3) tuve mayor fluidez al organizar y expresar las ideas, fue 
más rápido y más fácil. Pude notar que con respecto al primer resumen, el segundo mostró una 
mejoría. Al realizar el resumen recopilé información de varias fuentes y tuve en cuenta todas las 
sugerencias y correcciones del monitor en los 2 resúmenes presentados. Toda la información a la 
que tuve acceso generó mayor interés en el tema, además de seguir enriqueciendo mi vocabulario y 
la manera de redacción y organización de las ideas.” (Estudiante 60, resumen 3) 
 
 “A la hora de hacer este resumen me pareció en cierta manera mucho más sencillo que el primero, 
gracias a las correcciones que había recibido del anterior. Seguí la guía y los consejos de la 
monitora…” (Estudiante 15, resumen 2) 
 
 “En la elaboración de un resumen es importante seguir las instrucciones dadas en las monitorías 
(retroalimentación) y estar abierto a escuchar y a aplicar cada una de estas sugerencias. Este 
resumen se hizo más fácil de elaborar, trate de leer todas la referencias y antes de comenzar a escribir 
planee como iba a hacer el texto, que va en la introducción, y de lo que leí que me sirve para 
argumentar esta introducción, el cuerpo en el cual presente el proyecto y las conclusiones; después 
de tener todo planeado comencé a redactar el presente resumen. Aún tengo muchas cosas que 
mejorar, pero gracias a las monitorías (retroalimentación) cada vez son menos los aspectos a 
mejorar.” (Estudiante 12, resumen 2) 
 
 “Puedo concluir entonces que realizar resúmenes no es un ejercicio fácil que se pueda tomar a la 
ligera, requieren de tiempo además una comprensión adecuada del texto, que me permitirá ampliar 
mis conocimientos y habilidades a la hora de redactar y comprender ideas.” (Estudiante 20, resumen 
1) 
 
 “Una de las conclusiones más importantes al realizar este tipo de ejercicios es que se debe tener un 
buen manejo del tiempo, pues esto permite releer la información para sacar datos que en una 
primera lectura parecían irrelevantes, y queda más tiempo para estructurar el resumen y realizar las 





7.4.1 Discusión de los resultados cuantitativos: obtenidos con el MSLQ-Colombia 
En general y antes de participar en la intervención educativa, los estudiantes participantes en esta 
intervención hacían bajo uso de las estrategias de selección y organización de la información. Todos los 
promedios estaban por debajo de 4.00, aunque cada ítem podía estar entre 1.00 y 7.00 de acuerdo con 
la escala de puntajes del MSLQ-Colombia. Este resultado es muy similar al hallado entre la población de 
estudiantes que participaron en la caracterización mostrada en el Capítulo 6 de este documento 
(estudiantes de ingeniería de la UNAL de diferentes semestres). Vale resaltar que los estudiantes del 
grupo control también hacen bajo uso de dichas estrategias. Este resultado estaría indicando que, en 
general, los estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL hacen bajo uso de las estrategias de 
selección y organización de la información desde que ingresan a la universidad y que esta situación 
continúa aún después de cursar varios períodos académicos. 
 
Los resultados del post-test mostraron que los estudiantes participantes en la instrucción, práctica y 
retroalimentación de elementos cognitivos y pragmáticos de la escritura de resúmenes incrementaron 
(ganancia positiva con significancia estadística) el uso de la escritura de resúmenes como estrategia para 
seleccionar y organizar la información. Los tamaños de efecto de dicho incremento (d-Cohen) estuvieron 
entre 0.38 y 0.50. Este resultado está en línea con lo encontrado en otros estudios que indican que los 
estudiantes con menor habilidad en el uso de estrategias de selección y organización de la  información 
se pueden ver favorecidos por la instrucción directa [280].  
 
El anterior resultado es confirmado al encontrar que los estudiantes del grupo control no consideraron 
que incrementaran el uso de la técnica de hacer resúmenes durante el semestre académico, a pesar de 
que también realizaron resúmenes a partir de sus notas de clase. En cada clase de la asignatura, los 
estudiantes del grupo control asistieron a charlas de expertos técnicos en líneas de trabajo de la 
ingeniería. Los estudiantes presentaron aproximadamente diez resúmenes de dichas charlas durante el 
semestre. Llama la atención que aun haciendo ese ejercicio, los estudiantes no consideraron que 
promovieron el uso de las técnicas para seleccionar y organizar las ideas; según lo mostrado en los datos 
recolectados con el MSLQ-Colombia. Este resultado estaría indicando que las fases de instrucción y 
retroalimentación de la intervención educativa serían la causa de las diferencias de resultados entre los 
participantes y no participantes de la intervención. La intervención educativa de este estudio fue 
informada e incluyó las etapas de instrucción y retroalimentación; fases que no fueron incluidas en el 
trabajo realizado por los estudiantes del grupo control que sólo incluyó la fase práctica. Diciéndolo de 
otra manera, no es suficiente solicitar a los estudiantes que hagan resúmenes para facilitarles que 
fomenten la estrategia de selección y organización de la información.  
 
Los estudiantes participantes en la intervención promovieron otras técnicas para seleccionar y organizar 
la información de los textos que leyeron. El subrayado del material de estudio, la elaboración de 
diagramas, tablas y gráficas para organizar la información y el uso de esquemas fueron promovidos por 
algunos de los grupos participantes en la intervención. Este resultado podría haberse dado porque en la 
fase de instrucción se indica a los estudiantes que las tablas, gráficas o figuras son fundamentales para 
escribir documentos de ingeniería. Adicionalmente, como el ejercicio de escribir un resumen a partir de 
varios textos técnicos de ingeniería exige que la organización de las ideas surja de la síntesis de los 
aspectos más relevantes del tema, presentados bajo diferentes miradas (la de cada autor), las tablas o 
los diagramas pueden ser herramientas muy útiles para ordenar la información. 
 
El efecto “promedio” que se encontró al comparar los resultados por grupos con los resultados de todos 
los estudiantes para el MSLQ-Colombia es importante considerarlo con el fin de analizar de manera más 
precisa los efectos de una intervención educativa. Asimismo, es importante considerar la posibilidad de 
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agregar herramientas de seguimiento adicionales a las usadas en este estudio. Las entrevistas a los 
participantes o la observación servirían para esclarecer por qué algunos grupos de estudiantes 
fomentaron algunas técnicas para seleccionar y organizar la información; mientras otros grupos no lo 
hicieron. 
 
7.4.2 Discusión de los resultados obtenidos con la rúbrica de evaluación (cuantitativos) 
y de los resultados obtenidos con la encuesta (cualitativos) 
 
Las medias en todos los indicadores de la rúbrica para el primer resumen fueron bajas (ninguna superior 
a 4.00 con una escala máxima de 5.00). Adicionalmente, en el MSLQ los estudiantes indicaron que usaban 
poco la técnica de resumir (media: 3.48 con una escala máxima de 7.00) al igual que las otras técnicas de 
selección y organización de las ideas. Estos resultados muestran que los estudiantes cuando ingresan a 
la universidad usan muy poco esta estrategia de aprendizaje y que cuando se les pide explícitamente 
usar la técnica de resumir, aún después de la instrucción, no lo hacen adecuadamente. Los resultados 
cualitativos hallados con las encuestas confirman estos resultados. Los estudiantes indican que no 
usaban los resúmenes para seleccionar y organizar la información; sin embargo, creían saber cómo hacer 
correctamente un resumen. No obstante, al momento de enfrentarse al primer resumen que elaboraron 
en esta intervención, varios encontraron que no tenían la suficiente capacitación para hacerlo. Incluso, 
luego de participar en esta intervención algunos indicaron que mejoraron pero que les falta practicar 
más para alcanzar un mejor nivel. En este sentido, las percepciones de los estudiantes en las encuestas 
permitieron identificar que el mayor impacto de la fase de instrucción fue la presentación de un método 
para resumir adecuadamente; específicamente, los métodos más comentados positivamente fueron la 
jerarquización para seleccionar las ideas y la paráfrasis y la sustitución para organizar las ideas. 
Adicionalmente, las encuestas mostraron que las fases de práctica y retroalimentación fueron las que 
más aportaron en concientizar a los estudiantes, desde el punto de vista metacognitivo, de las carencias 
que tenían para construir los resúmenes. 
 
El indicador secuencialidad, medido con la rúbrica, fue el que más promovieron los estudiantes de los 
tres grupos participantes cuando realizaron sus resúmenes. El indicador secuencialidad tenía que ver 
con la organización coherente de toda la información hallada en los textos. Los resultados cuantitativos 
de la rúbrica mostraron que en este indicador el tamaño de efecto de la intervención fue g-Hedges: 0.59. 
Este resultado está en línea con otros estudios que han confirmado el impacto positivo de la instrucción, 
práctica y retroalimentación para promover la escritura de resúmenes. Un ejemplo son los tamaños de 
efecto analizados ampliamente por Graham y Perin [307] en un meta-análisis sobre intervenciones para 
fomentar la competencia de escritura académica. En este estudio, gracias a los datos recolectados con la 
encuesta, se pudo evidenciar que las fases de instrucción y retroalimentación fueron las que más 
aportaron para que los estudiantes pudieran mejorar este indicador. Los estudiantes señalaron que al 
conocer un método para jerarquizar las ideas se les facilitó seleccionar la información para luego 
ordenarla coherentemente. También indicaron que en la retroalimentación la mayor cantidad de 
consultas a los monitores y profesores tuvo relación con cómo dar secuencialidad a sus resúmenes. 
 
Los resultados de la rúbrica también indicaron que las actividades realizadas por los estudiantes 
participantes en esta intervención educativa fueron más robustas para el favorecimiento del aprendizaje 
de algunos de los indicadores de calidad de los resúmenes que para otros. Como ya se mencionó, la 
secuencialidad que buscaba evitar que el resumen fuera una serie de textos aislados fue el único 
indicador cuyo desempeño fue promovido positivamente y significativamente por los estudiantes de los 
tres grupos participantes. Por el contrario, la intervención no fue tan robusta para mejorar el desempeño 
en los indicadores “párrafos”, “propósito” e “ideas de soporte” ya que sólo alguno(s) de los tres grupos 
participantes mostraron ganancias positivas en estos indicadores. Estas diferencias de resultado para 
cada indicador no es posible explicarlas debido a los métodos de seguimiento empleados en esta 
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intervención. La realización de entrevistas o algún método observacional no intrusivo hubieran sido 
útiles para comprender por qué mejoró el indicador secuencialidad mientras que los otros tres 
indicadores no lo hicieron. 
 
Algunos impactos de las fases de la intervención sólo fueron identificados al analizar las percepciones 
que expresaron los estudiantes en las encuestas.  
 
La categoría emergente “conocimiento metacognitivo” surgió para las tres fases de la intervención, sólo 
que con sentidos diferentes en cada caso. Gracias a la presentación de los criterios de calidad de los 
resúmenes, hecha en la fase de instrucción y consignados en la rúbrica, los estudiantes autoevaluaron 
sus resúmenes antes de entregarlos para la lectura y evaluación. Esta autoevaluación permitió que los 
estudiantes monitorearan la calidad de sus resúmenes e hicieran modificaciones antes de hacer su 
entrega para la evaluación sumativa. En la fase práctica, la realización de varios resúmenes durante el 
semestre favoreció para que los estudiantes acumularan conocimiento metacognitivo sobre la forma 
más eficiente de hacer su resumen y además, pudieran evidenciar su evolución en el aprendizaje del 
tema sobre el cual resumieron durante todo el semestre. Finalmente, en la fase de retroalimentación, los 
diálogos entre escritores y lectores favorecieron para que los estudiantes detectaran y reconocieran sus 
actuales debilidades y fortalezas en la elaboración de los resúmenes. Asimismo, la posibilidad de hacer 
seguimiento a los indicadores de la rúbrica en los tres resúmenes propició también la reflexión de los 
estudiantes. Por ejemplo, fue muy interesante encontrar que las reflexiones metacognitivas de los 
estudiantes en las encuestas contaron con un alto nivel de congruencia con los resultados cuantitativos 
medidos con la rúbrica. En las reflexiones, los estudiantes consideraron que un buen logro en estos 
ejercicios de resumir había sido aprender a organizar la información en un todo coherente, lo mismo que 
fue encontrado en los resultados cuantitativos de este estudio cuando el indicador “secuencialidad” 
obtuvo la mayor ganancia. 
 
Los resultados de la encuesta indicaron que la elaboración de resúmenes favoreció para el aprendizaje 
significativo de los estudiantes. Los participantes opinaron que gracias a la práctica de resumir 
aprendieron profundamente sobre el tema de ingeniería que leyeron; es decir, la fase práctica tuvo 
impacto en el aprendizaje significativo de los estudiantes. Las percepciones consignadas en las encuestas 
permitieron aclarar que este aprendizaje significativo obedeció al nivel de comprensión lectora que 
lograron los estudiantes con los métodos de selección (jerarquización) y organización de ideas que 
emplearon cuando practicaron la escritura de resúmenes. Por lo tanto, los resultados de esta 
investigación evidencian, al igual que otros estudios, que el uso de estrategias de selección y organización 
de ideas propicia el aprendizaje significativo [117, 302]. En este mismo sentido, varios estudiantes 
señalaron que encontraron útil practicar esta técnica para seleccionar y organizar la información, no sólo 
para hacer los resúmenes solicitados en la asignatura de Introducción a la Ingeniería, sino también para 
estudiar los temas de otras asignaturas. Este resultado sería un efecto extra-clase de esta intervención e 
idealmente se configuraría en un comportamiento duradero de los estudiantes a partir de sus 
experiencias en esta intervención educativa. Adicionalmente y quizás el resultado más importante en el 
contexto de esta Tesis, se demuestra que la técnica del resumen facilita la selección y organización de la 
información con el fin de aprender; es decir, la aplicación de esta estrategia de aprendizaje permitiría al 
estudiante autorregular su aprendizaje lo cual aporta al fomento de la competencia “aprender a 
aprender”. Este resultado fue el mismo que halló Alharbi [308] entre los estudiantes de una asignatura 
para el aprendizaje del idioma inglés. 
 
Una contribución práctica de esta intervención consistió en probar una secuencia didáctica que resultó 
útil para facilitar a los estudiantes la elaboración de sus resúmenes. Asumir que los estudiantes por su 
condición de universitarios saben cómo realizar un resumen mostró ser un punto de partida equivocado 
en el contexto de los estudiantes que participaron en esta intervención. Algunos estudiantes señalaron, 
al responder las encuestas, que no conocían métodos para resumir y otros indicaron que sí aplicaban un 
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método, pero que éste no incluía algunas de las fases del método que aprendieron en esta clase y que 
comprobaron que dichas fases les facilitó llegar a mejores resúmenes. La fase de instrucción de esta 
intervención permitió suplir esta condición de conocimientos previos insuficientes. Quizás esta falta de 
conocimiento sea la razón para que los estudiantes participantes en esta intervención, y en general los 
estudiantes de la Facultad de Ingeniería de la UNAL, usen poco la estrategia de selección y organización 
de las ideas cuando estudian los temas de las asignaturas. 
 
Por último, los ingenieros participantes en este trabajo pudimos evidenciar las ventajas de diseñar e 
implementar esta intervención educativa en equipo con los profesionales de Lingüística. Gracias a los 
aportes de conocimiento de las dos especialidades se pudieron integrar cuidadosamente tareas 
académicas con el fin de facilitar a los estudiantes el uso de la técnica de resumir para que seleccionaran 
y organizaran las ideas de los textos que leyeron en una asignatura del núcleo básico de ingeniería. Esta 
colaboración entre especialidades, tenida en cuenta en esta intervención, ha sido sugerida en otras 
investigaciones gracias a sus múltiples beneficios [309, 310]. 
 
7.5 Conclusiones de la investigación 
Esta investigación permitió explorar respuestas a la pregunta: ¿qué efectos tienen la instrucción, la 
práctica y la retroalimentación de elementos cognitivos y pragmáticos de la escritura de resúmenes en 
el uso de la estrategia selección y organización de la información por parte de un grupo de estudiantes 
de ingeniería?  
La intervención educativa demostró ser útil para aportar en la solución de la situación problemática 
inicial: el bajo uso de la estrategia selección y organización de la información por parte de los estudiantes 
de ingeniería. El método propuesto en esta intervención consistente en instruir, practicar y 
retroalimentar sobre la elaboración de resúmenes sirvió para que los estudiantes aprendieran a usar 
una técnica que les permitiera seleccionar y organizar información de textos técnicos de ingeniería. 
 
Las evidencias cuantitativas y cualitativas presentadas permiten concluir que los estudiantes de 
ingeniería incrementaron, con significancia estadística, la utilización de la técnica del resumen con el fin 
de seleccionar y organizar las ideas de los textos que leyeron. Asimismo, los estudiantes mejoraron su 
desempeño en la organización de la información en un todo coherente y significativo (secuencialidad) a 
partir de múltiples textos que tratan sobre un mismo tema. La participación de los estudiantes en esta 
intervención también les favoreció para aprender significativamente los temas sobre los que leyeron y 
resumieron y para activar procesos metacognitivos relacionados con su habilidad para seleccionar y 
organizar la información.  
 
El aporte de cada fase de la intervención para el logro de los anteriores impactos fue variado, cada fase 
aportó de manera diferente para obtener dichos efectos: 
 
 La fase de instrucción aportó para que los estudiantes conocieran una técnica para seleccionar y 
organizar la información, la técnica del resumen. Esta técnica que comprende un proceso de 
comprensión lectora y otro de creación de un nuevo texto, pudo ser aplicada por los estudiantes 
luego de presentarles un método para seleccionar las ideas de los textos (jerarquización de ideas) y 
métodos para organizar las ideas seleccionadas (paráfrasis y sustitución). Los estudiantes 
incrementaron significativamente el uso de esta técnica con el fin de seleccionar y organizar la 
información de los textos que leyeron. Los estudiantes señalaron que a través de la jerarquización 
de la ideas fue más fácil identificar las ideas importantes y organizarlas; así como, analizar y 
comprender los textos técnicos que leyeron. La instrucción en esta técnica también permitió a los 
estudiantes activar procesos metacognitivos en el sentido de reconocer que tenían carencias en sus 
conocimientos previos frente a cómo realizar adecuadamente un resumen. Asimismo, la 
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presentación a los estudiantes de los indicadores de calidad de los resúmenes, antes de que ellos los 
entregaran para la lectura y evaluación, favoreció la evaluación formativa en esta intervención. Los 
estudiantes pudieron autoevaluar sus resúmenes, en compañía de docentes y monitores, con la 
ayuda de la rúbrica de evaluación. 
 
Los efectos de esta fase de instrucción demuestran que ésta puede aportar en el proceso de 
aprendizaje del estudiante. No se quiere decir que esta fase por si sola sea suficiente para lograr un 
objetivo final de aprendizaje, pero los resultados de este estudio demostraron que dicha fase aporta 
elementos importantes así como también lo hicieron las fases de la práctica y la retroalimentación. 
 
 La fase práctica, que incluyó la realización de tres ejercicios, favoreció para que los estudiantes 
mejoraran la organización de la información a medida que practicaban la elaboración de los 
resúmenes; el indicador secuencialidad mejoró significativamente entre el último y el primer 
resumen que presentaron los participantes de esta intervención. Adicionalmente, la realización de 
estos tres ejercicios unida a las actividades de retroalimentación activó procesos metacognitivos 
entre los estudiantes; estos procesos les permitieron identificar sus principales carencias y los 
errores más comunes que tenían al momento de aplicar la técnica de resumir. Adicionalmente, esta 
fase práctica permitió que los estudiantes aprendieran profundamente sobre el tema que 
resumieron; esta percepción que tuvieron los estudiantes frente al aprendizaje del tema confirma la 
utilidad de la estrategia selección y organización de las ideas en el contexto de la autorregulación en 
el aprendizaje. Elaborar resúmenes permite seleccionar y organizar la información de las temáticas 
con el fin de aprender, es una técnica que permite procesar la información de manera significativa. 
 
Finalmente, la fase de retroalimentación favoreció para activar procesos metacognitivos entre los 
estudiantes. Los resultados del grupo control permiten deducir que para aprender a resumir no es 
suficiente con solicitar a los estudiantes que hagan resúmenes; se requiere también de procesos de 
instrucción y retroalimentación como los realizados en esta intervención. Estos procesos permiten que 
los estudiantes reconozcan sus carencias y que puedan identificar sus mejoras debidas a la práctica y a 
los ajustes que hacen a sus métodos. Estos resultados estarían confirmando que la evaluación formativa 
y el acompañamiento son parte integral en el proceso formativo de aprender a usar estrategias de 
aprendizaje; es decir, que el acompañamiento del docente es fundamental para aprender a autorregular 
el aprendizaje, que el acompañamiento del docente facilita fomentar la competencia “aprender a 
aprender”. 
 
Los instrumentos de recolección de evidencias, empleados en esta intervención, fueron confiables y 
complementarios. Los datos cuantitativos, obtenidos con el MSLQ-Colombia y con las rúbricas, 
permitieron determinar la evolución dada por los estudiantes en el uso de la estrategia de selección y 
organización de la información y la evolución de los indicadores de calidad de los resúmenes. Los datos 
cualitativos, las respuestas dadas por los estudiantes sobre sus vivencias en esta experiencia educativa, 
permitieron explicar varios de los resultados cuantitativos, identificar categorías sobre el efecto que tuvo 
cada fase de la intervención e identificar categorías emergentes referidas a la utilidad de seleccionar y 
organizar la información. Sin embargo, es importante aclarar que algunos resultados no fue posible 
explicarlos con los métodos de seguimiento que se plantearon. Por ejemplo, hubo algunos indicadores 
de la rúbrica de evaluación que no mejoraron o hubo técnicas para seleccionar y organizar la información 
(medidas con el MSLQ-Colombia) que fueron promovidas por los estudiantes aun cuando no eran el 
centro de la intervención educativa que nos ocupa. Esta situación de información insuficiente para el 
seguimiento se debió a que los instrumentos cuantitativos sólo permitieron detectar si hubo o no 
mejoras y a que el instrumento cualitativo, la encuesta con preguntas de respuesta abierta, permitió que 
los estudiantes manifestaran sus percepciones sobre una gran variedad de aspectos, pero no 
necesariamente sobre los aspectos específicos en los que se quisiera profundizar para explicar algunos 
resultados de la intervención. Se considera que para suplir esta carencia podría ser útil emplear otros 
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métodos de recolección de evidencias como la entrevista semi-estructurada o el trabajo con grupos 
focales. 
 
Otra situación de la metodología de esta intervención, no mencionada hasta ahora, se refiere a las 
temáticas sobre las que los estudiantes realizaron los resúmenes. Resultó muy ventajoso que los textos 
que se propusieron para resumir trataran temas técnicos de ingeniería y que los estudiantes tuvieran la 
libertad de escoger sobre qué tema querían resumir entre los temas propuestos. Los estudiantes 
manifestaron que escribir sus resúmenes sobre temas técnicos de ingeniería les produjo alta motivación 
y que la libertad de escoger el tema les permitió decidir qué querían aprender. De acuerdo con esto, fue 
conveniente que la atención pedagógica para fomentar la estrategia de aprendizaje que nos ocupa se 
diera en una asignatura disciplinar de ingeniería, no en un curso exclusivo para aprender estrategias de 
aprendizaje, y que el tema fuera libre elección del estudiante. 
 
Otro planteamiento que resultó muy beneficioso fue que la intervención educativa estuvo orientada por 
expertos en el tema de escritura y por profesionales de ingeniería. Los lingüistas jugaron un papel 
fundamental a la hora de apoyar a los estudiantes en las técnicas de escritura de resúmenes; asimismo, 
para dar la retroalimentación a los estudiantes sobre el nivel actual que tenían en cada uno de los 
indicadores de calidad del resumen. Los ingenieros desempeñaron un papel fundamental a la hora de 
contextualizar la importancia de seleccionar y organizar la información con el fin de aprender y cuando 
retroalimentaron a los estudiantes sobre las ideas principales de las temáticas disciplinares sobre las 
que los estudiantes resumieron.  
 
7.6 Contribuciones de la intervención educativa a la competencia “aprender a aprender”. 
La intervención educativa que se diseñó, implementó y evaluó para facilitar la promoción de la estrategia 
selección y organización de la información permitió explorar las experiencias de aprendizaje de los 
estudiantes con el fin de fomentar la competencia “aprender a aprender” en contextos educativos de 
ingeniería. Los resultados de esta intervención ofrecieron contribuciones prácticas y empíricas. 
 
El conjunto de estrategias educativas que se diseñaron, implementaron y evaluaron para la intervención 
educativa se constituye en una contribución práctica con el ánimo de facilitar el desarrollo o el fomento 
de la competencia “aprender a aprender” entre los estudiantes de ingeniería; por ejemplo: 
 
 La instrucción permitió a los estudiantes aprender métodos para resumir con el fin de seleccionar y 
organizar la información. Este conocimiento, unido a los ejercicios de la fase práctica, permitió a los 
estudiantes evidenciar las ventajas y la utilidad de usar esta estrategia de aprendizaje para 
comprender los textos que leyeron; asimismo, tal como lo comentaron algunos participantes, les 
ofreció una nueva alternativa para aplicar esta estrategia de aprendizaje en futuras asignaturas. Se 
esperara que esta experiencia produzca efectos duraderos entre los participantes porque les 
permitió identificar que la estrategia de seleccionar y organizar la información es útil para aprender 
ingeniería; es decir, para aprender ingeniería se debe procesar profundamente la información, no se 
trata sólo de resolver ejercicios o solucionar problemas.  
 
 Hubo actividades de la intervención educativa que activaron el uso de estrategias metacognitivas, 
considerada como el centro de la autorregulación en el aprendizaje y la base para “aprender a 
aprender”: el uso de la rúbrica de evaluación facilitó la activación de procesos como la planeación de 
lo que el estudiante requería aprender para hacer adecuadamente los resúmenes y la práctica activó 
procesos de seguimiento y evaluación del proceso de aprendizaje que el estudiante estaba llevando 




 La fase práctica de esta intervención también permitió evidenciar la importancia de administrar 
adecuadamente el tiempo para poder cumplir con las tareas de aprendizaje. Aunque aprender a 
administrar este recurso no era una de las estrategias de aprendizaje que se esperaba fomentar, 
varios estudiantes indicaron que la realización de varios ejercicios les favoreció para aprender a 
planear el tiempo que dedicarían a la realización de sus tareas de aprendizaje, luego de haber 
realizado el primer ejercicio. Por lo tanto, esta característica de hacer varios ejercicios es interesante 
tenerla en cuenta para futuras intervenciones educativas cuando se desee trabajar el aprendizaje de 
la autorregulación del tiempo con el fin de fomentar la competencia “aprender a aprender”. 
 
 La retroalimentación permitió a los estudiantes reconocer la importancia de la estrategia de 
búsqueda de ayuda con el fin de cumplir las metas de aprendizaje. En este caso los estudiantes 
reconocieron las ventajas dialogar con los profesores sobre sus fortalezas y debilidades en la 
escritura de resúmenes; esto diálogos les permitió aprender mejores formas para elaborar sus 
resúmenes. Se esperaría que esta experiencia haya permitido al estudiante reconocer que la 
búsqueda de ayuda es una estrategia que facilita el aprendizaje; es decir, que aprender a trabajar con 
otros compañeros es un elemento constitutivo de la competencia “aprender a aprender”. 
 
Una contribución práctica de este trabajo es de tipo metodológico. Las diferencias halladas en los efectos 
de la intervención educativa cuando se analizaban los resultados para cada grupo de participantes o para 
todos los participantes, permitieron identificar que para evaluar los efectos de una intervención 
educativa es conveniente analizar los resultados para cada grupo de estudiantes participante; en otras 
palabras, esclarecer si hay particularidades para cada grupo que se ocultan debido a que se calcula el 
“promedio” de los efectos de la intervención para todos los grupos participantes. Estos resultados dan 
referentes prácticos a los interesados en plantear intervenciones educativas. 
 
Como contribuciones empíricas para la competencia “aprender a aprender” se pueden mencionar los 
índices de efecto (tamaño de efecto) de la intervención educativa porque ofrecen bases para comparar 
con los índices hallados en otras iniciativas educativas. Los tamaños de efecto de esta intervención 
educativa sobre el uso de la estrategia selección y organización de la información, específicamente en el 
uso de la técnica de resumir, sirven para definir los impactos que puede tener una intervención educativa 
en contextos educativos de ingeniería. Adicionalmente, aportan al reconocimiento del papel que pueden 
jugar la instrucción y la práctica con el fin de aprender a usar estrategias de aprendizaje autorregulado. 
 
7.7 Limitaciones y trabajo futuro 
Se contó con un grupo control para comparar su evolución con la de los participantes de la intervención, 
con respecto al uso de los resúmenes como herramienta para seleccionar y organizar la información; sin 
embargo no se contó con un grupo control para comparar la evolución en los indicadores de calidad de 
los resúmenes. Estas mediciones hubieran permitido un mayor esclarecimiento del aporte de las fases 
de instrucción y retroalimentación de esta intervención educativa. 
 
En cuanto a desarrollos futuros, se propone ampliar el alcance de este trabajo midiendo el impacto 
extraclase que tiene esta intervención; sería interesante saber si los estudiantes continúan usando la 
técnica que aprendieron en esta clase en semestres posteriores. Otra ampliación del alcance de este 
trabajo consistiría en generar iniciativas para asignaturas posteriores del plan de estudios con el fin que 
los estudiantes puedan continuar fomentando otras técnicas que les facilite seleccionar y organizar la 
información, a partir del nivel de competencia alcanzado en su primer año universitario. Finalmente, 
sería útil incorporar y medir el impacto del uso de tecnologías de la información y comunicaciones (TIC) 




7.8 Conclusiones del capítulo 
Este capítulo mostró que el diseño de una intervención educativa con el ánimo de facilitar a los 
estudiantes el uso de la estrategia cognitiva selección y organización de la información. También 
presentó los efectos de dicha intervención. Los resultados de este trabajo indican que la experiencia de 
aprendizaje vivenciada por los participantes les permitió incrementar el uso de la técnica de resumir 
como estrategia para seleccionar y organizar la información de textos técnicos de ingeniería.  
 
Los resultados de esta intervención educativa se constituyen en una contribución práctica y empírica 
para la comunidad académica de ingeniería que desee trabajar en las estrategias de selección y 
organización de la información, bajo el enfoque de autorregulación en el aprendizaje con el fin de 
fomentar la competencia “aprender a aprender”. 
 
 
7.9 Publicaciones derivadas del trabajo realizado en esta Fase 
Los principales resultados de esta fase de la Tesis fueron divulgados a la comunidad académica 
internacional por medio de una publicación en revista y una comunicación en congreso: 
 J.J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, “Effects of an educational intervention 
on the technical writing competence of engineering students. Ingeniería e Investigación”, Vol. 36, 
Número 3, p.p. 39-49; Diciembre de 2016; DOI: 10.15446/ing.investig.v36n3.54959; ISSN: 0120-
5609 (impreso); ISSN: 2248-8723 (on-line). [276]. La publicación completa puede ser consultada en 
el ANEXO M. 
 
 J. J. Ramírez-Echeverry, À. García-Carrillo y F. A. Olarte Dussán, «The Effects of an Instructional 
Intervention to Foster the use of the Selection and Organization of Ideas as a Learning Strategy,» de 
Memorias: International Conference The Future of Education, Florence (Italy), 2016. [311]. La 
publicación completa puede ser consultada en el ANEXO N. 
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8. CONCLUSIONES GENERALES 
 
El propósito de esta Tesis fue establecer bases para caracterizar la competencia "aprender a aprender" 
y potenciarla en un contexto educativo de ingeniería. Se adoptó la visión de la psicología educativa que 
establece a la autorregulación en el aprendizaje como la manifestación operativa de esta competencia. 
La investigación se hizo en tres fases: obtención de una herramienta psicométrica para caracterizar la 
autorregulación en el aprendizaje, caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los 
estudiantes y, a partir de los resultados de dicha caracterización, se diseñó, implementó y evaluó una 
intervención educativa para facilitar a los estudiantes usar la estrategia de aprendizaje selección y 
organización de la información.  
 
Como contribuciones relevantes de esta Tesis se encuentran: 
 Se obtuvo el MSLQ-Colombia, un instrumento psicométrico con adecuados índices de validez y 
confiabilidad para caracterizar la competencia “aprender a aprender” en el contexto educativo 
colombiano de estudiantes de ingeniería. Se comprobó la hipótesis que era posible contar con un 
instrumento psicométrico para caracterizar la competencia “aprender a aprender”, en el contexto 
colombiano, con mejores índices de validez y confiabilidad que los instrumentos con los que se 
contaba. Los resultados de esta investigación dan evidencia que el MSLQ-Colombia presenta índices 
validez y confiabilidad similares a los del MSLQ original y a los de otras adaptaciones del MSLQ en 
otros contextos educativos. 
 
 Se pudo caracterizar la competencia “aprender a aprender” de los estudiantes de la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia; específicamente, se pudieron caracterizar dos 
dimensiones de la autorregulación en el aprendizaje: la autorregulación de la motivación cuando 
aprenden y el uso de estrategias de aprendizaje. Esta caracterización se hizo por medio del MSLQ-
Colombia. La caracterización permitió identificar fortalezas y debilidades de la autorregulación en el 
aprendizaje de los estudiantes. Se pudo comprobar la hipótesis que existen diferencias en el 
comportamiento de los elementos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje de los 
estudiantes de ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia. Asimismo, existen diferencias en 
los niveles de uso de estrategias de aprendizaje por parte de los estudiantes de ingeniería de la 
Universidad Nacional de Colombia. Se encontró que la autorregulación que los estudiantes hacen de 
su motivación es alta y el uso de estrategias de aprendizaje no es homogéneo, existen estrategias que 
son altamente usadas por los estudiantes y otras de muy bajo uso. La estrategia que menos usan los 
estudiantes de esta Facultad es de tipo cognitiva: la selección y organización de la información. 
 
 La intervención educativa propuesta en esta Tesis permitió investigar cómo la instrucción, la 
práctica y la retroalimentación de un método para resumir permiten a los estudiantes incrementar 
el uso de la estrategia de selección y organización de la información con el fin de aprender. Los 
efectos de la intervención educativa se exploraron con evidencias cualitativas y cuantitativas. Las 
evidencias cualitativas fueron reflexiones que compartieron los estudiantes acerca de las vivencias 
de aprendizaje en la intervención educativa. Las evidencias cuantitativas fueron obtenidas con el 
MSLQ-Colombia sobre el nivel de uso de la estrategia selección y organización de ideas, antes y 
después de la intervención, y obtenidas con una rúbrica de evaluación de la calidad de los resúmenes 
que elaboraron los participantes. Se pudo comprobar la hipótesis que la instrucción, práctica y 
retroalimentación en la escritura de resúmenes facilita de diversas maneras que los estudiantes de 
ingeniería promuevan el uso de la estrategia de selección y organización de la información. Los 
resultados indicaron que los estudiantes incrementaron de manera positiva y significativa 
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(significancia estadística) el uso de los resúmenes como técnica para seleccionar y organizar la 
información de las temáticas que estudian. 
 
Los resultados de esta Tesis aportan soluciones a las problemáticas actuales de la competencia 
“aprender a aprender”: contribuciones prácticas como el MSLQ-Colombia y la secuencia didáctica de la 
intervención educativa; contribuciones empíricas como los índices psicométricos del MSLQ-Colombia, la 
caracterización de la autorregulación en el aprendizaje de los estudiantes y los impactos de la 
intervención educativa. Por último esta Tesis establece un nuevo enfoque (hipótesis) integrador de los 





8. GENERAL CONCLUSIONS 
 
The purpose of this thesis was to establish bases to characterize the "learn to learn" competence and to 
foster it in an engineering educational context. It was adopted the vision of educational psychology that 
establishes self-regulation in learning as the operative manifestation of this competence. The research 
was done in three phases: obtaining a psychometric tool to characterize self-regulation in learning, 
characterization of self-regulation in learning of students and, from the results of such characterization, 
an educational intervention was designed, implemented and evaluated in order to facilitate at students 
the use of the learning strategy selection and organization of information. 
 
Relevant contributions of this thesis are: 
 It was obtained the MSLQ-Colombia, a psychometric instrument with adequate indexes of validity 
and reliability to characterize the "learn to learn" competence in the Colombian educational context 
of engineering students. It was verified the hypothesis that it was possible to have a psychometric 
instrument to characterize the "learn to learn" competence, in the Colombian context, with better 
validity and reliability indexes than the instruments with which it was counted. The results of this 
research provide evidence that the MSLQ-Colombia presents similar validity and reliability indexes 
as those of the original MSLQ and as those of other MSLQ adaptations in other educational contexts. 
 
 It was characterized the "learn to learn" competence of the students in Engineering Faculty at 
Universidad Nacional de Colombia; it was characterized two dimensions of self-regulation in 
learning: self-regulation of motivation in learning and the use of learning strategies. This 
characterization was done through the MSLQ-Colombia. The characterization allowed to identify 
strengths and weaknesses of the self-regulation in learning of students. It was possible to verify the 
hypothesis that there are differences in the behavior of the self-regulation of motivation in the 
learning by engineering students at Universidad Nacional de Colombia. Likewise, there are 
differences in the use levels of learning strategies by the engineering students at Universidad 
Nacional de Colombia. It was found that the self-regulation that students make of their motivation is 
high and that the use of learning strategies is not homogeneous, there are strategies that are highly 
used by the students and others of very low use. The strategy least used by students of this Faculty 
was of cognitive type: the selection and organization of the information. 
 
 The educational intervention done in this thesis allowed to investigate how the instruction, practice 
and feedback of a method to summarize allow at students to increase the use of the learning strategy 
of selection and organization of the information. The effects of the educational intervention were 
explored with qualitative and quantitative evidences. The qualitative evidences were reflections that 
the students shared about your experiences of learning in the educational intervention. Quantitative 
evidences were obtained with the MSLQ-Colombia about use level of the selection and organization 
of information strategy, before and after of the intervention, and with a rubric of evaluation of the 
quality of the abstracts that participants elaborated. It was possible to verify the hypothesis that the 
instruction, practice and feedback in the writing of summaries facilitates in a variety of ways that the 
engineering students promote the use of the strategy of selection and organization of the 
information. The results indicated that students increased in a positive and significant way 
(statistical significance) the use of abstracts as a technique to select and organize the information 
that they studied. 
 
The results of this thesis provide solutions to the current problems of the "learn to learn" competence: 
practical contributions such as the MSLQ-Colombia and the didactic sequence of the educational 
intervention, empirical contributions such as the psychometric indexes of MSLQ-Colombia, the 
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characterization of the self-regulation in learning of students and the impacts of educational 
intervention. Finally, this thesis sets a new integrative approach (hypothesis) of the previous ones about 
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ANEXO A. MSLQ-COLOMBIA 
 
CONSENTIMIENTO Y ACUERDO DE CONFIDENCIALIDAD 
 
Universidad Politécnica de Cataluña - Departamento de Proyectos y Sistemas 






Yo, ____________________________________, con documento de identidad C.C. ___ T.I. ___ otro ___ cual ______________ 
Nº ___________________, hago constar que he sido informada(o) con claridad respecto al ejercicio académico 
en el que Jhon Jairo Ramírez Echeverry, profesor de la Universidad Nacional de Colombia, me ha invitado 
a participar; que actúo consecuente, libre y voluntariamente como colaborador, contribuyendo a esta 
investigación de forma activa.  
 
Soy conocedora(o) de la autonomía que poseo para retirarme de esta investigación cuando lo estime 
conveniente y sin necesidad de justificación alguna y que no se trata de una intervención con fines de 
tratamiento psicológico. Asimismo, se me informó que en todo momento será respetada la buena fe y la 













La información que te vamos a consultar se refiere a las posibles estrategias que empleas cuando 
estudias y a las motivaciones que tienes para aprender en esta asignatura; aspectos que se ha 
demostrado influyen en los niveles de aprendizaje y en el rendimiento académico. Dado lo anterior, los 
docentes de esta asignatura estudiaremos detenidamente las respuestas que nos compartas con el fin de 
diseñar estrategias que favorezcan tus procesos de aprendizaje y los de futuros estudiantes.  
 
Debido a que no hay respuestas correctas ni incorrectas, te pedimos responder el cuestionario sin 
ningún tipo de prevención y tan preciso como te sea posible. La información que nos brindarás será 
tratada con total confidencialidad, no es calificable, ni influirá en ningún proceso académico que 
adelantes en la Universidad. La información personal será borrada al finalizar esta investigación.  
 
Gracias por tu tiempo y por tus respuestas!! 
 
Antes de responder el cuestionario, te solicitamos nos indiques algunos datos: 
 
Nombre de la asignatura para la que diligencias este 
cuestionario 
 
Nombres y apellidos  
Fecha de hoy dd/mm/aaaa 
Género Femenino ______  Masculino _____ 
Año de nacimiento  
¿Qué carrera adelantas actualmente en esta universidad?  
¿Cuánto puntaje obtuviste en el examen de admisión a la 
universidad? 
 
¿Cuánto es tu Promedio Aritmético Ponderado Acumulado 
(PAPA) en estos momentos? 
 
¿Cuántas asignaturas tienes inscritas este semestre?  
¿Trabajas actualmente? Sí _____No _____ 
Si trabajas actualmente, ¿cuántas horas semanales laboras?  
¿En promedio, cuántas horas semanales extraclase dedicas 
a esta asignatura? 
 
¿Habías estudiado algún período académico en una carrera 
de área similar a la que estudias actualmente en la 
Universidad Nacional? 
Sí _____No _____ 
Nombre del profesor que dirige la asignatura para la que 




Cuestionario sobre Estrategias de Aprendizaje y Motivación – MSLQ-Colombia 
 
Parte A. Motivación 
 
Las afirmaciones siguientes corresponden a motivaciones que puedes tener frente a tus procesos de 
estudio en esta asignatura. 
 
Usa la misma escala de calificación de las preguntas anteriores: 7 si la afirmación te describe 
TOTALMENTE y 1 si el enunciado NO te describe en absoluto. Si la afirmación te describe en grados 
intermedios, señala el número que mejor aplique para ti en el rango de la escala. Recuerda: ¡NO HAY 
RESPUESTAS CORRECTAS NI INCORRECTAS! 
 
1 2 3 4 5 6 7 
NO 
me describe 




1.  En esta asignatura, prefiero estudiar temas que sean desafiantes para mí con 















2.  Pienso que depende de mí estudiar de manera apropiada, esto me llevará a 
















Cuando presento exámenes en esta asignatura, pienso que lo estoy haciendo 
















4.  Considero que lo que estoy aprendiendo en esta asignatura es de mucha 






























6.  Estoy convencido que soy capaz de entender incluso los temas más difíciles 















7.  Obtener una buena calificación en esta asignatura es la mayor satisfacción 















8.  Cuando presento exámenes de la asignatura, me intranquilizo si hay 














































Mi meta más importante ahora es mejorar mi promedio académico de la 
















12.  Confío en que soy capaz de entender los conceptos principales que se 































14.  Cuando presento una evaluación en esta asignatura, pienso en las 















15.  Confío en que soy capaz de entender hasta los temas más complicados que 















16.  En esta asignatura, prefiero estudiar temas que despierten mi curiosidad 

















1 2 3 4 5 6 7 
NO 
me describe 
     
Totalmente 
me describe 




























































































Cuando en esta asignatura tengo la oportunidad de escoger, elijo los trabajos 
o actividades con los que puedo aprender cosas nuevas aunque no me 












































































29.  Estoy convencido de ser capaz de dominar las habilidades que se enseñan 















30.  Quiero obtener un buen desempeño académico en esta asignatura para 















31.  Considerando la dificultad de la asignatura, los profesores y mis habilidades, 




















Parte B. Estrategias de aprendizaje 
 
Las afirmaciones siguientes indican estrategias de aprendizaje que podrías estar empleando cuando 
estudias los temas o realizas los trabajos de esta asignatura. Señala el grado en que cada afirmación te 
describe o aplica para ti, usando la siguiente escala: 
 
Si piensas que la afirmación te describe TOTALMENTE indica 7, si piensas que la afirmación NO te 
describe en absoluto señala 1. Si la afirmación te describe en grados intermedios, señala el número 
que consideres mejor en el rango de la escala. Recuerda: ¡NO HAY RESPUESTAS CORRECTAS NI 
INCORRECTAS! 
 
1 2 3 4 5 6 7 
NO 
me describe 




32.  Cuando estudio material escrito de esta asignatura, subrayo el material para 






























34.  Entre compañeros, frecuentemente, nos brindamos explicaciones de los 















35.  Cuando estudio esta asignatura lo hago en un lugar donde pueda 
















Antes de leer sobre algún tema de la asignatura, tengo en cuenta qué quiero 
















37.  Incluso si el tema de la asignatura me aburre, me esfuerzo lo que sea 















38.  Con frecuencia analizo cosas que escucho o que leo de los temas de esta 































40.  Cuando tengo problemas para entender algún tema de la asignatura, busco 















































44.  Si al estudiar encuentro que no estoy entendiendo el tema de la asignatura 































46.  Leo varias veces mis apuntes de clase y el libro guía de esta asignatura hasta 























1 2 3 4 5 6 7 
NO 
me describe 
     
Totalmente 
me describe 
47.  Cuando en la clase o en los libros dan una interpretación o conclusión del 















48.  Incluso si alguna actividad de la asignatura no es de mi agrado, trabajo duro 















49.  Hago diagramas, tablas, gráficas, entre otros; para ayudarme a organizar la 































51.  Tomo lo trabajado en esta asignatura como punto de partida para 
































Integro información de diferentes fuentes estableciendo relaciones entre lo 
presentado en clase, libros recomendados para la asignatura, documentos 















54.  Antes de estudiar profundamente algún tema de la asignatura le doy un 















56.  Trato de cambiar mi forma de estudiar para responder a las exigencias de 































59.  Memorizo palabras claves asociadas a los conceptos importantes de esta 















60.  Incluso si la tarea de la asignatura está difícil, me esfuerzo lo que sea 















61.  Antes de estudiar algún tema de la asignatura, hago un análisis para decidir 















63.  Cuando estudio mis apuntes de clase, hago un esquema con los conceptos 















64.  Trato de hallar relaciones entre lo que leo en el libro recomendado de la 















































67.  Al estudiar establezco relaciones entre la información que presentan los 


























1 2 3 4 5 6 7 
NO 
me describe 





















Para comprender los temas trato de establecer conexiones entre lo tratado 
















70.  Acostumbro programar mi tiempo de estudio para no atrasarme en los 































72.  Memorizo ideas importantes de los temas de esta asignatura escribiéndolas 















74.  Incluso si el material de la asignatura me parece poco interesante, me 















75.  Trato de identificar a qué compañeros podría pedir ayuda en caso de 















76.  Al estudiar estoy atento a identificar cuáles son los conceptos de esta 















77.  Programo y dedico tiempo suficiente a esta asignatura aunque destine 















78.  Antes de estudiar algún tema de esta asignatura, establezco metas de lo que 















79.  En clase estoy atento a identificar lo que no estoy entendiendo del tema para 
































Trato de hallar relaciones entre las ideas del tema presentadas en los libros 
y los conceptos tratados en otras actividades de la asignatura como prácticas 





























ANEXO B. FORMATO ENTREVISTA SEMI-ESTRUCTURADA CON 
ESTUDIANTES PARTICIPANTES EN LA PRUEBA PILOTO 
 
Formato para ajustes lingüísticos a la versión traducida del MSLQ 
Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá 
 
El cuestionario sobre motivación y estrategias de aprendizaje, en inglés Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire (MSLQ), es una herramienta psicométrica de 50 preguntas para que el 
estudiante auto-reporte las estrategias de aprendizaje que emplea al estudiar. El estudiante en cada 
pregunta responde adhiriéndose en una escala de 1 hasta 7, 1 si la afirmación no lo describe y hasta 7 si 
la afirmación lo describe completamente. 
 
Las estrategias de aprendizaje son comportamientos, actitudes, creencias o emociones que el estudiante 
tiene cuando estudia. El MSLQ considera tres tipos de estrategias: cognitivas, metacognitivas y de 
regulación de recursos. Específicamente, las estrategias cognitivas y metacognitivas son memorización, 
elaboración de ideas, organización de ideas, pensamiento crítico y regulación metacognitiva. Las 
estrategias de regulación de recursos son la administración del tiempo y ambiente de estudio, regulación 
del esfuerzo, aprendizaje por pares y búsqueda de ayuda. 
 
Debido a que el MSLQ original está escrito en inglés, es necesario traducirlo al español y hacer un proceso 
de adaptación antes de aplicarlo a ambientes diversos y administrarlo a poblaciones de características 
distintas para las cuales fue diseñado inicialmente. Una etapa de dicha adaptación se llama validación de 
contenido, la cual consiste en investigar si cada pregunta traducida es comprensible por la población 
para la que se prepara el test traducido, teniendo en cuenta sus características contextuales.  
 
Actualmente, en la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia se adelanta un proceso 
de adaptación del MSLQ; con esta herramienta se espera apoyar los procesos de estudio y de aprendizaje 
de los estudiantes. Para lograr estos propósitos le pedimos su generoso aporte indicando en qué grado 
considera usted que es comprensible cada pregunta del test traducido, así: 
 
(1) “no se comprende”;  (2) “la comprensión es muy baja”;  
(3) “la comprensión es moderada”;  
(4) “la comprensión es alta”;  (5) “la comprensión es muy alta”. 
 
Estrategia de Memorización:  
Esta escala incluye cuatro preguntas acerca de si el estudiante re-lee las notas de clase, revisa listas, palabras 
claves o conceptos con el fin de memorizarlos. Son estrategias usadas en tareas simples para activar la memoria 
a corto plazo (no a largo plazo). 
Preguntas Respuesta 
39. Cuando estudio esta asignatura, trato de recordar lo que estudio repasando los temas una y 
otra vez. 
 
46. Cuando estudio esta asignatura, trato de recordar lo que estudio leyendo varias veces mis 
apuntes de clase y las lecturas o consultas de la asignatura. 
 
59. Memorizo las palabras claves de los temas para acordarme de los conceptos importantes de 
esta asignatura. 
 
72. Hago listas de las palabras claves de los temas de esta asignatura y las memorizo.  








Estrategia de Elaboración de ideas:  
Esta escala presenta seis preguntas para indagar si el estudiante busca relaciones entre los temas 
que está aprendiendo o construye conexiones con conocimientos previos. Incluye tareas como el 
parafraseo (poner en palabras propias), hacer resúmenes, crear analogías, entre otras; las cuales 
ayudan a memorizar a largo plazo y a integrar conceptos. 
 
Preguntas Respuesta 
53. Cuando estudio esta asignatura, integro información de varias fuentes como las clases, las 
lecturas, consultas, bibliografía de la asignatura o discusiones académicas con otros. 
 
62. Siempre que sea posible, trato de relacionar conceptos de esta asignatura con los de otras 
asignaturas. 
 
64. Cuando estudio para esta asignatura trato de ver relaciones entre los conceptos que estoy 
estudiando y los conocimientos que ya tenía. 
 
67. Cuando estudio esta asignatura, hago resúmenes que relacionen las ideas principales de las 
lecturas o consultas y los conceptos tratados en las clases. 
 
69. Trato de entender los temas de esta asignatura haciendo asociaciones entre las ideas de las 
lecturas o consultas y los conceptos tratados en las clases. 
 
81. Intento relacionar los conceptos tratados en las lecturas o consultas de la asignatura con los 
presentados en otras actividades, como por ejemplo: en exposiciones, en discusiones académicas, 
entre otros. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Organización de ideas:  
Esta escala incluye cuatro preguntas para saber si el estudiante clasifica y resume información, 
selecciona las ideas principales de una lectura, señala conceptos, entre otras; con el fin de 
seleccionar la información apropiada para ser aprendida. 
 
Preguntas Respuesta 
32. Cuando hago las lecturas o consultas de esta asignatura, hago resúmenes de las ideas o 
conceptos importantes para ayudarme a organizar la información. 
 
42. Cuando estudio esta asignatura reviso las lecturas o las consultas y mis apuntes de clase y trato 
de encontrar las ideas más importantes de los temas. 
 
49. Hago tablas, gráficas o mapas mentales sencillos para ayudarme a organizar las ideas o los 
conceptos de esta asignatura. 
 
63. Cuando estudio para esta asignatura, reviso mis apuntes de clase y hago resúmenes de los 
conceptos más importantes. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Pensamiento crítico:  
Esta escala se compone de cinco preguntas acerca de si el estudiante aplica lo que ya sabe 
(conocimientos previos) a nuevas situaciones con el fin de solucionar problemas, tomar decisiones 
o hacer evaluaciones críticas fundamentadas en estándares de excelencia. 
 
Preguntas Respuesta 
38. Usualmente cuestiono ideas que escucho o que leo de los temas de esta asignatura para decidir 
si las encuentro o no convincentes. 
 
47. Cuando en la clase, en las lecturas o en las consultas de esta asignatura presentan teorías, 
interpretaciones o conclusiones trato de evaluar si hay o no buenas evidencias o argumentos que 
las sustenten. 
 
51. Siempre que sea posible, intento desarrollar mis propias ideas relacionadas con los temas de 
esta asignatura, tomando lo visto en clase sólo como un punto de partida. 
 
66. Trato de poner en acción mis propias ideas relacionadas con lo que estoy aprendiendo en esta 
asignatura. 
 
71. Cuando leo o escucho una conclusión o afirmación de algún tema de esta asignatura, pienso si 
se pudiera concluir o aseverar algo diferente. 
 





Estrategia de Regulación Metacognitiva:  
Esta escala incluye doce ítems para preguntar sobre el grado de conocimiento que tiene el 
estudiante con respecto a sus propios procesos de aprendizaje. Tres procedimientos que le 
permiten al estudiante hacer actividades de metacognición son: la planeación de lo que quiere 
aprender, el seguimiento de la atención cuando estudia o el auto-cuestionamiento acerca de lo que 
está estudiando y la regulación que consiste en ajustar los métodos o los comportamientos cuando 
estudia o hace una tarea. 
 
Preguntas Respuesta 
33. Durante las clases de esta asignatura, usualmente me doy cuenta cuando estoy perdiendo 
explicaciones importantes por pensar en otras cosas. 
 
36. Cuando leo para esta asignatura, me ayudo a estar atento haciéndome preguntas sobre lo que 
estoy leyendo. 
 
41. Cuando estoy leyendo para esta asignatura y no entiendo, me regreso e intento cambiar mi 
forma de leer el tema. 
 
44. Si al estudiar esta asignatura encuentro que el tema está difícil de entender, trato de cambiar 
mi forma de estudiar el tema. 
 
54. Antes de estudiar detenidamente algún tema de la asignatura, le doy un vistazo general para 
ver cómo está organizado. 
 
55. Me hago preguntas a mí mismo para asegurarme de que entiendo el tema o los conceptos que 
he estado estudiando para esta asignatura. 
 
56. Trato de adaptar mi forma de estudiar para responder a las exigencias de la asignatura y al 
estilo de enseñanza del profesor. 
 
57. Suelo darme cuenta cuando estoy leyendo para esta asignatura sin enterarme de lo que leo.  
61. Antes de estudiar un tema de esta asignatura, lo analizo para tratar de decidir qué se supone 
que debo aprender de éste. 
 
76. Cuando estudio esta asignatura, estoy atento a identificar los conceptos que no entiendo bien.  
78. Antes de estudiar un tema de esta asignatura, me fijo metas de lo que espero aprender con el 
fin de enfocar mis actividades. 
 
79. Si en la clase de esta asignatura no entiendo algo del tema, lo identifico para tenerlo en cuenta 
al planear lo que voy a estudiar. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Tiempo y ambiente de estudio:  
Esta escala incluye ocho preguntas para saber si el estudiante planea y administra el tiempo de 




35. Por lo general, estudio para esta asignatura en un lugar donde puedo concentrarme en mis 
tareas y así aprovechar mi tiempo de estudio. 
 
43. Hago uso efectivo del tiempo de estudio que dedico a esta asignatura.  
52. Se me hace difícil sujetarme a un horario de estudio para esta asignatura.  
65. Tengo un lugar habitual para estudiar esta asignatura en donde puedo usar útilmente mi 
tiempo de estudio. 
 
70. Planeo mis tiempos de estudio para poder estar al día con las tareas y demás obligaciones de 
esta asignatura. 
 
73. Planeo mi tiempo para no faltar a las clases de esta asignatura.  
77. Por lo general, no dedico tiempo de estudio suficiente a esta asignatura debido a otras 
actividades. 
 
80. Normalmente no encuentro tiempo para estudiar y hacer las tareas de esta asignatura antes de 
los exámenes. 
 







Estrategia de Regulación del esfuerzo:  
Esta escala tiene cuatro preguntas acerca de si el estudiante controla su esfuerzo y su atención 
para realizar las tareas de estudio ante distracciones o ante tareas poco interesantes o difíciles.  
 
Preguntas Respuesta 
37. Aun si siento mucha pereza o aburrimiento cuando estudio para esta asignatura, me esfuerzo 
en no parar sino hasta cuando termino lo que había planeado hacer. 
 
48. Trabajo esforzándome en hacer bien las actividades de esta asignatura, incluso cuando me 
parece poco interesante lo que estemos haciendo en ese momento. 
 
60. Cuando las tareas de esta asignatura son difíciles, me esfuerzo lo que sea necesario para no 
renunciar o no terminar haciendo sólo las partes más fáciles. 
 
74. Incluso cuando el tema de la asignatura me parece aburrido o poco interesante, me esfuerzo 
para continuar estudiándolo hasta que termino. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Aprendizaje por pares:  
Esta escala incluye tres preguntas acerca de si el estudiante trabaja cooperativamente con sus 
compañeros en los temas de la asignatura. 
 
Preguntas Respuesta 
34. Entre compañeros, es frecuente brindarnos explicaciones de los temas de esta asignatura.  
45.  Suelo estudiar o realizar las tareas de esta asignatura con otros compañeros.  
50. Con frecuencia, entre compañeros comentamos ideas, hacemos discusiones académicas o 
aclaramos dudas de los temas de esta asignatura. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Búsqueda de ayuda:  
Esta escala incluye cuatro ítems para preguntar si el estudiante busca soporte de sus pares cuando 
no sabe o no comprende aspectos de los temas de estudio. Por pares también se entiende a los 
monitores y a los docentes. 
 
Preguntas Respuesta 
40. Prefiero estudiar solo, sin la ayuda de alguien, incluso si tengo problemas para entender los 
temas de esta asignatura. 
 
58. Busco la ayuda del profesor o del monitor cuando no entiendo algún concepto de la asignatura.  
68. Pido ayuda a otros compañeros, cuando no entiendo algún tema de la asignatura.  
75. Trato de identificar a qué compañeros podría pedir ayuda, si fuera necesario, para resolver 
dudas de los temas de esta asignatura. 
 






















ANEXO C. DIARIO DE CAMPO DE LAS ENTREVISTAS REALIZADAS PARA 
HACER AJUSTES LINGÜÍSTICOS AL MSLQ-COLOMBIA 
 
Diario de campo de las entrevistas realizadas para hacer ajustes lingüísticos al MSLQ-Colombia 
Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Colombia – Bogotá 
 
Sugerencias de palabras o expresiones para reemplazar a las usadas actualmente en las preguntas y que 
consideran los entrevistados estarían mejor contextualizadas en nuestra Facultad: 
 
Palabra o expresión actual Palabra o expresión que se sugiere 
Lecturas o consultas, 
exposiciones 
(fuentes de información de las 
asignaturas) 
Notas de clase elaboradas por el docente: 
Apuntes de clase: 
Fotocopias de las clases 
Trabajos de la asignatura: 
Trabajos de la clase: 2 
Trabajos escritos: 
Ejercicios de clase: 
Ejercicios para entregar: 
Libro guía: 
Bibliografía complementaria: 
Bibliografía del tema que se está tratando 
Apuntes del docente: 
Parciales: 
Proyectos finales: 
Presentaciones del docente 
Exposiciones (son muy escasas): 
Discusiones: 
Material que uso fuera de clase: 
Consultas en Internet: 
Documentos de Internet 
Consultas virtuales 
Consultas a otras personas: 
Material escrito de la asignatura 
Bibliografía de la asignatura 
Libro guía de la asignatura 
Libros guías del curso 
Find Es el equivalente de darme cuenta, encuentro que 
Material del curso 
Entiendo por material del curso como los recursos que da el profesor 
como diapositivas, tablero, guías de laboratorio 
Material de trabajo 
Material de consulta 
Herramientas de apoyo 
Discusión académica 
Estudiar en grupo 
Lo que estudio en grupo 
Estudiar con compañeros 
Reunirme para estudiar 
Salidas técnicas (empresa) o una charla 
Mapas mentales 
Gráficas 
Diagramas de bloques 
Resúmenes 
 
Palabra o expresión Los estudiantes lo entienden como 
Exposición La que yo hago o que hace un compañero en clase. 
Lecturas de la asignatura 
Lo que dejan los profes (algo específico para leer)  
Lo que dejan los profes para leer 
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Material que deja el profesor para leer 
Consultas 
Lo que tuve que buscar sobre el tema en un libro, en Internet o 
preguntando a otras personas, por ejemplo, porque no lo he 
entendido. 
Lo que yo hago individualmente si considero que es necesario 
complementar con otras fuentes. 
Ir a consultar a alguien sobre los temas de la clase o consultar un 
libro. 
Bibliografía 
Libros guía del curso. 
Libro guía y  
Material de la clase 
Lecturas que me deja el profesor, los libros, guías, trabajos de 
investigación, fotocopias, talleres. 
Lo asocio al temario de la clase, a los temas que estoy viendo. 
Discusiones académicas Foros, exposiciones de un experto 
Apuntes de clase 
Considero que los apuntes de clase son el resumen de los conceptos 
más importantes que presenta el profesor. 
Leo, leyendo “leo”, “leyendo” lo entiendo como estudiar. 
 
Estrategia de Memorización:  
Esta escala incluye cuatro preguntas acerca de si el estudiante re-lee las notas de clase, revisa listas, palabras 
claves o conceptos con el fin de memorizarlos. Son estrategias usadas en tareas simples para activar la memoria 
a corto plazo (no a largo plazo). 
Observaciones sobre la estrategia: 
Docentes: 
 No considero pertinente estas estrategias para nuestras carreras. No confío en las estrategias mecánicas para 
aprender. Memorizar sí, pero siempre y cuando sea relacionando para que el estudiante piense de manera crítica 
para que pueda aplicar lo que está aprendiendo. Por ejemplo, una fórmula que se aprende relacionándola le 
permite al estudiante saber luego cuándo aplicarla de acuerdo con el contexto. Lo que interesa en este caso es 
que aprenda el principio, no sólo que memorice la fórmula. 
Preguntas 
39. Cuando estudio esta asignatura, trato de recordar lo que estudio repasando los temas una y otra vez. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Por qué pensar en que para memorizar necesito repasar “una y otra vez”. En mi caso es suficiente con una sola 
vez. 
46. Cuando estudio esta asignatura, trato de recordar lo que estudio leyendo varias veces mis apuntes de clase 
y las lecturas o consultas de la asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Considero que se podría quitar “varias veces”. Es suficiente con una sola vez. 
 Quitar lecturas ya que casi no hay en la carrera. Sug: usar alguna otra fuente de información de las asignaturas 
para redactar esta pregunta; por ejemplo notas de clase elaboradas por el docente. 
 La última parte de esta pregunta es confusa: “me pierdo cuando se llega a la parte de lecturas”. 
 Sug: Plantear la pregunta con “mis apuntes de clase y trabajos de la asignatura”. 
Docentes: 
 Sug: Cambiar lecturas o consultas por libro guía o apuntes del docente. 
59. Memorizo las palabras claves de los temas para acordarme de los conceptos importantes de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 No se diferencia de la pregunta 72. Sug: En mi caso memorizo haciendo un resumen de los conceptos de la 
asignatura y vuelvo a hacer otro resumen en otra ocasión sin retomar el primero. 
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 No se diferencia de la pregunta 72. Sug: Si se resaltará el hecho de “asociar” palabras a conceptos, en esta 
pregunta, se podría diferenciar más de la 72. 
Docentes: 
 Sug: Cambiar el sentido de esta pregunta diciendo que “a cada concepto le asocio una palabra clave y memorizo 
el concepto” 
72. Hago listas de las palabras claves de los temas de esta asignatura y las memorizo. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Las estrategias de memorización las uso en asignaturas con mucha teoría. En el caso de las asignaturas técnicas 
de ingeniería lo que memorizo son las fórmulas o los modelos físicos. 
 No encuentro utilidad en memorizar únicamente las palabras clave de los temas para recordar un tema. En mi 
caso memorizo a partir de conceptos, no sólo de palabras. 
 Considero que esta pregunta es muy útil para ingeniería ya que por lo regular no estudio conceptos sino que 
hago ejercicios. Por lo tanto, el listado de palabras me permite clasificarlas dentro de los temas lo cual es 
suficiente para estudiar, sin necesidad de aprenderse las definiciones de cada concepto porque no me las llegan 
a preguntar. 
Docentes: 
 No encuentro mucho sentido a listar palabras y sólo memorizarlas sin asociarlas a un concepto. Sin embargo 
podría ser que al tener palabras clave de los temas permitiría afianzar la memoria y terminar memorizando los 
temas. 
 Cambiar “palabras claves” por palabras clave. 
 Sug: Cambiar “palabras clave” por conceptos importantes. 
 Siento que esta pregunta incluye muchos elementos. 
 Sug: El elemento “palabras clave” es muy limitado o corto. En su lugar sería mejor hablar de “memorizar una 
frase relacionada con el concepto. Ej: la respuesta natural de un sistema se calcula sin las fuentes de … 
 
 
Estrategia de Elaboración de ideas:  
Esta escala presenta seis preguntas para indagar si el estudiante busca relaciones entre los temas que está 
aprendiendo o construye conexiones con conocimientos previos. Incluye tareas como el parafraseo (poner en 
palabras propias), hacer resúmenes, crear analogías, entre otras; las cuales ayudan a memorizar a largo plazo y 
a integrar conceptos. 
Preguntas 
53. Cuando estudio esta asignatura, integro información de varias fuentes como las clases, las lecturas, consultas, 
bibliografía de la asignatura o discusiones académicas con otros. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Me confunde la palabra lecturas, sería mejor sólo consultas de la asignatura. En mi caso consultas extraclase 
lo entiendo como una consulta de trabajo extracurricular, que yo decido hacer por mi cuenta. 
Sug: …tomo el libro guía de la asignatura y mis apuntes de clase y … 
 Creería que si se dejara sólo “discusiones” se entiende. El problema de no entender discusión académica radica 
en el hecho de poner este tipo de discusiones al mismo nivel de las otras fuente de información que se citan. 
Docentes: 
 Sug: mejor cambiar por: … tomo información de diferentes fuentes y la integro para el entendimiento del tema. 
 Considero que la pregunta es útil en el sentido de reunir información. Hay estudiantes que quizás no hacen 
siquiera este paso. Podría ir reúno en vez de “integro”. 






 Sobra la expresión: “siempre que sea posible” 
64. Cuando estudio para esta asignatura trato de ver relaciones entre los conceptos que estoy estudiando y los 
conocimientos que ya tenía. 
67. Cuando estudio esta asignatura, hago resúmenes que relacionen las ideas principales de las lecturas o 
consultas y los conceptos tratados en las clases. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 “lecturas o consultas” reemplazar por trabajos de la clase. 
 Considero que 67 y 69 preguntan lo mismo. 
Docentes: 
 Sug: para reemplazar “lecturas o consultas” se puede redactar: Cuando estoy estudiando del material que uso 
fuera de clase…  El problema de este planteamiento es que si los estudiantes no leen para las asignaturas, este 
tipo de preguntas tenderán a fallar ya que toman como condición la lectura.  
69. Trato de entender los temas de esta asignatura haciendo asociaciones entre las ideas de las lecturas o 
consultas y los conceptos tratados en las clases. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 “lecturas o consultas”, mejor cambiar esta expresión. 
 No se especifica a través de que ejercicios se hacen las asociaciones. No se me ocurre sino a través de 
resúmenes, que es la actividad que ya se propone en 67. 
 Una forma de hacer asociaciones es creando analogías. 
81. Intento relacionar los conceptos tratados en las lecturas o consultas de la asignatura con los presentados en 
otras actividades, como por ejemplo: en exposiciones, en discusiones académicas, entre otros. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Exposiciones son muy escasas, mejor usar otras fuentes de información de la asignatura para formular esta 
pregunta. 
 Discusión académica la entiendo como a un foro, exposiciones de expertos, etc. Es decir, que el estudiante no 
hace la discusión. Si se trata de que el estudiante es quien discute, le llamaría “estudiar en grupo”; es decir Sug: 
… relaciono lo que estudio en grupo. 
 Sug: en lugar de discusiones académicas es mejor poner estudio en grupo, estudio con compañeros, reunirme 
para estudiar, la información que me dan en charlas técnicas o salidas técnicas. 
 
 
Estrategia de Organización de ideas:  
Esta escala incluye cuatro preguntas para saber si el estudiante clasifica y resume información, 
selecciona las ideas principales de una lectura, señala conceptos, entre otras; con el fin de 
seleccionar la información apropiada para ser aprendida. 
 
Preguntas Respuesta 
32. Cuando hago las lecturas o consultas de esta asignatura, hago resúmenes de las ideas o 
conceptos importantes para ayudarme a organizar la información. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Cambiar “lecturas o consultas” por algunas de las otras fuentes de información de las asignaturas 
(fotocopias de clase, apuntes de clase, presentaciones del docente, bibliografía del tema que se está 
tratando, documentos de Internet, consultas virtuales). 
 Cuando se habla de “consultas” entendí dos cosas al tiempo: ir a consultar a alguien sobre los 
temas de la clase o consultar un libro. 
 La actividad “lecturas” me remitió al contexto del colegio, no al contexto universitario. 




 Al analizar el inglés creo que Outline puede interpretarse como resumir la estructura del material 
(abstraer cómo está organizado el material o el tema). 
 Sug: Cuando realizo lecturas o consultas para esta asignatura, hago resúmenes de las ideas o 
conceptos importantes para ayudarme a organizar la información. 
 Docentes: 
 Sug: “lecturas o consultas” cambiar por “estudiar del libro(s) de la asignatura” o “material escrito 
de la asignatura”. 
 Sug: “lecturas o consultas” cambiar por libro guía y bibliografía complementaria. 
42. Cuando estudio esta asignatura reviso las lecturas o las consultas y mis apuntes de clase y trato 
de encontrar las ideas más importantes de los temas. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: Cambiar “lecturas o consultas” por libro guía. 
 La redacción no es clara. Sug: Cuando reviso el material de consulta (material de trabajo) (libros, 
talleres, apuntes), trato de encontrar las ideas importantes de los temas. 
 La expresión “consultas”, en este contexto, me confunde. 
 Hacer énfasis en que se quiere organizar toda la información que he recibido en la clase (incluye 
lo que se pregunta en 63). 
 Sug: Cuando estudio para esta asignatura, reviso las lecturas y apuntes de clase y trato de 
encontrar las ideas más importantes de los temas. Considero que no es necesario apuntar 
físicamente las ideas importantes, puede ser que las memorice; esto haría diferencia con la 
pregunta 32. 
Docentes: 
 “Trato de encontrar las ideas principales (o ideas importantes)” lo encuentro extraño en lecturas 
de ingeniería. Considero que es más aplicable hablar de “conceptos importantes”. Es decir, en 
nuestro contexto la significación de ideas remite a lo abstracto (no es concreto), es preferible 
hablar de conceptos importantes. 
 Sug: Trato de encontrar y clasificar los temas más importantes (o clasificar los conceptos más 
importantes). 
 Considero que mide lo mismo que 63.  
 Al analizar la redacción en inglés encuentro que en 42 relacionan lecturas con ideas; en cambio 
en 63 relacionan apuntes de clase con conceptos. 
 Sug: “lecturas o consultas” cambiar por libro guía y bibliografía complementaria. 
 
49. Hago tablas, gráficas o mapas mentales sencillos para ayudarme a organizar las ideas o los 
conceptos de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Veo complicado aplicar esta estrategia. En nuestras asignaturas no es común hacer tablas o 
mapas para organizar la información. Es más habitual usar gráficas, diagramas de bloques, 
resúmenes. Es más usual usar estas herramientas para organizar ideas principales o conceptos. 
 Sug: Uso herramientas que me ayuden a organizar los conceptos o ideas importantes de esta 
asignatura. Entiendo por herramientas a los teléfonos móviles, tablets, computadores. 
 Para mí es más familiar el término mapa conceptual que mapa mental. Lo de diagrama de bloques 
considero que sabemos a qué se refiere, pero quizás no es tan generalizado porque depende de la 
carrera de ingeniería. Es más general mapa conceptual (lo enseñan desde el bachillerato). 
Docentes: 
 Considero que sobra “sencillos”. 
 Mapas mentales casi no se hacen en nuestras asignaturas, sólo tablas, gráficas y fórmulas. 
 Cuando se habla de mapas mentales me remitió a la idea de tenerme que imaginar el mapa, no 




63. Cuando estudio para esta asignatura, reviso mis apuntes de clase y hago resúmenes de los 
conceptos más importantes. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Hacer un resumen de los apuntes de clase es hacer un resumen de un resumen. Considero que 
los apuntes de clase son el resumen de los conceptos más importantes que presenta el profesor. 
Sug: Cuando estudio para esta asignatura reviso mis apuntes de clase y organizo las ideas. Entre 
mis compañeros un 50% de ellos no toman apuntes de clase, pero sí escuchan al docente y estudian 
los libros. 
 Parece una mezcla de otras dos preguntas: de 32 y 42. 63 sólo hace referencia al material dado 
en la clase; sin embargo como está la redacción puede confundirse con 32 y 42. 
 Sug: Cuando estudio mis apuntes de clase hago un resumen de los conceptos importantes. 
 Considero que es una mezcla de 32 y 42. Se puede hacer diferencia de estas dos preguntas 
indicando que la técnica para organizar dicha información sea a través de resaltar. 
Docentes: 
 Sug: … y posteriormente… en vez de sólo la Y. O …y además… en vez de sólo la Y. 
 Sobra el más de “más importantes”. 
 
 
Estrategia de Pensamiento crítico:  
Esta escala se compone de cinco preguntas acerca de si el estudiante aplica lo que ya sabe 
(conocimientos previos) a nuevas situaciones con el fin de solucionar problemas, tomar decisiones 
o hacer evaluaciones críticas fundamentadas en estándares de excelencia. 
Observaciones sobre la estrategia: 
Docentes: 
Veo que en todas las preguntas se refieren a tratar de probar o encontrar evidencias de si es verdad 
lo que me están diciendo; sin embargo no veo claro la relación de esta acción con aplicar mis 
conocimientos previos (será que el problema es que nuestro entorno usualmente la crítica es 
infundada?). En general, no me queda claro de por qué preguntan de manera tan indirecta por el 
hecho de aplicar los conocimientos que se tienen a situaciones nuevas, realmente no hay ninguna 
pregunta al respecto; por el contrario, todo lo enfocan a realizar críticas con el conocimiento 




38. Usualmente cuestiono ideas que escucho o que leo de los temas de esta asignatura para decidir 
si las encuentro o no convincentes. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: al momento en que me presentan algo raro, busco información en fuentes donde pueda 
aclararlo. O cuando encuentro vacíos en la información que me dan, busco información adicional. 
 Pienso que la pregunta se entiende, pero depende del método de enseñanza del docente. Quizás 
aplique en contextos en los que el profesor no explica de dónde salen las cosas, de dónde sale la 
fórmula, lo que lleva a que uno dude, a preguntarse. Pienso en todo esto porque así entiendo la 
palabra “cuestionar” (sugiere incredulidad). Tengo compañeros que revisan muy bien de dónde 
puede salir una fórmula, por ejemplo (se van hasta el concepto físico), son compañeros que 
siempre se preguntan el por qué pueden aplicar y cómo pueden aplicar lo que están aprendiendo, 
quieren entender a mayor profundidad. 
 Lo de cuestionar (incredulidad…no decir que eso es mentira) siento que se acaba de reafirmar 
con la expresión de “no convincentes”. Es mejor orientar la pregunta hacia revisar de dónde sale 
un concepto, entender bien de dónde sale el concepto y por qué se usa, entender el contexto en 
que se usa (por qué esta vez sí y en otros casos no). 
 Entiendo que me preguntan si tengo algún criterio de evaluación acerca de lo que me están 




dudas que se me generan cuando veo un tema, ya sea por el docente o porque no entiendo y tengo 
la capacidad de no quedarme con la duda. Entiendo idea como concepto. 
 Se entienden “idea” con cuestionar; pero no “concepto” con cuestionar.  
Docentes: 
 Cambiar “ideas” por conceptos, teorías, etc. 
 No encuentro relación que a partir de lo que ya sé realizo una crítica (cuestionar ideas). Sug: 
Usualmente cuestiono los temas que…, basado en mis conocimientos previos. 
47. Cuando en la clase, en las lecturas o en las consultas de esta asignatura presentan teorías, 




 Pienso que lo de “teorías” sobra; las teorías en ingeniería dan la sensación de algo que ya ha sido 
probado. Sin embargo, interpretaciones, conclusiones del docente o de un estudiante sobre un 
concepto, sobre un resultado de laboratorio, etc. sí son susceptibles de ser sustentables, 
analizadas, de verificar si tienen evidencias, etc. 
 En ingeniería muchos casos se podrían incluir, en la situación que describe esta pregunta, si se 
enfoca no en “buscar si hay o no buenas evidencias” sino en “analizar cuáles son las evidencias” 
que permiten llegar a esa conclusión o interpretación. Ej: ver cuáles son las demostraciones que 
dan base a una teoría. 
 Nuevamente me remite a sí le creo o no al docente. Sin embargo, me llama la atención de 
cuestionar teorías, quizás a nivel de un doctorado sí, pero no lo veo claro en el pregrado. 
Finalmente son teorías que me están enseñando, cómo llegar a cuestionarlas?. 
 Pienso que una dificultad en la pregunta está en que me remiten a lecturas (libro guía) que es 
algo que ya está probado. Revisar en inglés que otras connotaciones tiene el término “readings” 
(ej: repasos en clase). 
 Entiendo que me preguntan “si como entero” o me exijo o pregunto por una buena explicación 
(argumento) respecto al tema que me están exponiendo. Cuando lo leo de un libro no lo cuestiono, 
pero sí en una clase, por ejemplo. Pero considero que es una habilidad que se va adquiriendo a 
medida que va aumentando la formación académica. En el pregrado daba por hecho que los libros 
estaban bien, pero hoy día ya tengo más aspectos en cuenta al evaluar la confiabilidad de una 
fuente. 
Docentes: 
 Quitar “buenas”. 
 Quitar “si las hay o no”. Sug: “Si hay” 
 Entiendo por “teorías” a lo que piensa una persona.  
 
51. Siempre que sea posible, intento desarrollar mis propias ideas relacionadas con los temas de 
esta asignatura, tomando lo visto en clase sólo como un punto de partida. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 “desarrollo mis propias ideas” suena muy extraño para ingeniería, me remite a la idea de 
patentes, por la palabra “propias”. Lo cambiaría por “desarrollar mis propias interpretaciones o 
planteamientos sobre los temas de la asignatura”. 
 Me remite a que si quiero sacar nuevas ideas (superar al profesor). Re-leyendo parece que me 
quiere decir es si deseo profundizar más en los temas, estudiar más en casa, estudiar bien en casa. 
Parece que hay que reenfocar la pregunta porque no entendí. Sug: desarrollar nuevas ideas, buscar 
nuevas aplicaciones a los temas de la asignatura. 
 Entiendo si a partir de una idea que me da un profesor, intento desarrollar o generar otras ideas. 





 Considero que sobra “siempre que sea posible”. 
 La pregunta es confusa, se debe buscar precisar el alcance. Preguntar a los estudiantes por qué 
entienden con “desarrollar sus propias ideas relacionadas con un tema”. 
 Sug: A partir de los conceptos vistos en las clases desarrollo mis propias ideas para la solución de 
problemas. 
 Cambiar “tomando lo visto en clase” por material de la clase (libro guía, libros empleados para la 
asignatura). Adicionalmente, se debe pensar si se cambia la connotación de “lo visto en clase” o “lo 
encontrado en los libros” por “lo que aprendí”. Partiendo de la definición semántica del 
pensamiento crítico del MSLQ considero que sería mejor “a partir de lo que aprendí”. Sug: A partir 
de lo que aprendí en la clase, lo aplico para… Es decir, el conocimiento que tengo lo convierto en … 
Esto es más usual en ingeniería.  
 Pienso que el adverbio sólo en “tomando lo visto en clase sólo” distorsiona la idea. Se puede 
reformular diciendo “lo tomo como un inicio para desarrollar o construir….”. O “tomo los conceptos 
iniciales del curso y termino apropiándome de los conceptos”, lo que se manifestaría  resolviendo 
problemas que requieren análisis, desarrollando proyectos. 
 Sug: Tomo como punto de partida lo que me dan y a partir de allí desarrollo mi propio 
conocimiento. Considero que 51 del inglés es diferente de 51 en español. Por ejemplo: 51 y 71 en 
español son casi iguales; pero 71 inglés sí es igual a 71 español. 




 No considero que se debiera hablar de “mis propias ideas”; en ingeniería es más habitual 
desarrollar las propias interpretaciones que uno tiene de los temas. Me refiero, por ejemplo a 
experimentar en el laboratorio que ocurre si varío la resistencia, el condensador, etc. Es la libertad 
e iniciativa para variar algo y observar la respuesta y así encontrar las interpretaciones propias o 
variar las iniciales; es lo que considero permitiría poner en acción los pensamientos que uno tiene, 
poner en práctica los conceptos, es una forma también de comprobar la teoría. 
 Al decir “poner en acción”, entiendo que me preguntan si intento aplicar lo que me están 
enseñando en otros campos, en cosas más prácticas. Sug: …poner en acción mis propias ideas y 
aplicaciones…(aunque toca revisar si queda muy restringido el dominio: sólo ingeniería) 
 Es muy parecida a 51. 
 Entiendo que si soy capaz de aplicar lo que estoy aprendiendo en el entorno académico, laboral 
y personal. Yo llego a clase también a aprender para mi vida personal. Aplicar, diseñar algo físico. 
Sug: Pienso que se acotaría mejor para ingeniería si se hablara de concepto en lugar de ideas y en 
vez de “poner en acción” hablar de aplicar. 
Docentes: 
 Considero que debe enfatizarse el hecho de generar ideas (imaginar) sobre el tema de la 
asignatura y pienso sobre esas ideas alrededor del curso. Es decir, tengo idea de cómo funciona 
algo y comparo si funciona de la forma como me lo explicaron en el curso. 
 Sug: “trato de poner en acción mis conocimientos relacionados con…”. Considero que en 
ingeniería no desarrollamos ideas o adquirimos ideas; sino que apropiamos conceptos, teorías. 
 Considero que esta pregunta en inglés hace referencia a quedarse pensando sobre el tema, 
cavilando, echando cabeza; sin embargo en español quedó haciendo referencia a ir al laboratorio 
(ej: Electrónica Analógica). En inglés se queda en el imaginario, en español da la sensación de 
acción material. 
 
71. Cuando leo o escucho una conclusión o afirmación de algún tema de esta asignatura, pienso si 
se pudiera concluir o aseverar algo diferente. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Esta pregunta la encuentro muy similar a los arreglos que sugiero para 47. Se puede decir: “uno 




hay otras interpretaciones posibles, si pudiera encontrar otras conclusiones, no necesariamente 
que la que me presentan está errada. 
 Lo de “afirmación” hace que no fluya la lectura de la pregunta. 
 Lo de “algo diferente” me remite a cuestionar. Sugiero no cuestionar lo que me están diciendo 
sino buscar conclusiones adicionales, complementarias. 
 No entiendo muy bien: que si de una conclusión puedo sacar otra conclusión?, o si a partir de una 
conclusión yo puedo sacar otras conclusiones? No veo específicamente a qué se refiere. 
 En la pregunta asocio que es el docente quién me lo está diciendo, pero no veo lo de otros 
compañeros. Es más usual discutir con compañeros que con el docente. Por lo regular uno asocia 
como fuente de información de los temas al docente, no a los compañeros o a los libros, acá en 
ingeniería. 
Docentes: 
 A partir de la redacción en inglés, es mejor plantear: …”Se me ocurren otras conclusiones”, “otras 
posibles conclusiones”, “pienso en otras posibles conclusiones posibles”. 
 
 
Estrategia de Regulación Metacognitiva:  
Esta escala incluye doce ítems para preguntar sobre el grado de conocimiento que tiene el 
estudiante con respecto a sus propios procesos de aprendizaje. Tres procedimientos que le 
permiten al estudiante hacer actividades de metacognición son: la planeación de lo que quiere 
aprender, el seguimiento de la atención cuando estudia o el auto-cuestionamiento acerca de lo que 
está estudiando y la regulación que consiste en ajustar los métodos o los comportamientos cuando 
estudia o hace una tarea. 
Observaciones: 
Docentes: 
 Se debería incluir una pregunta sobre metacognición con ayuda de pares (que sirva para 
monitorear). 
 Es nivel de conocimiento de cómo aprende? O nivel de control de cómo aprende? Si es nivel de 
conocimiento en la pregunta 33 ya valdría sólo con darse cuenta. Si es nivel de control en la 
pregunta 33 deberían estar las medidas que toma para controlar la distracción, por ejemplo el 
seguimiento que es lo que ya está actualmente en la redacción nueva propuesta 
 
Preguntas Respuesta 
33. Durante las clases de esta asignatura, usualmente me doy cuenta cuando estoy perdiendo 
explicaciones importantes por pensar en otras cosas. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Considero que se puede cambiar “pensar en otras cosas” por “estar enfocado en otras cosas”, ya 
que quedaría más general. 
 Sug: “tener enfocada la atención (la mente) en otras cosas” 
Docentes: 
 La expresión “pensar en otras cosas” es muy limitada. Diría que es mejor hablar de distraerse, 
indicar que no estoy enfocado en lo que estoy haciendo en esos momentos (que es aprender), sino 
que desenfoco mi atención, lo cual no únicamente ocurre por pensar en otras cosas. 
 Uno puede estar atendiendo a pesar de estar haciendo otras cosas, quizás esa atención no 
necesariamente no lo distrae, no exactamente hacer. Realmente es importante decir que es por 
pensar en otras cosas (lo importante es no distraer el cerebro), puede que esté atendiendo a pesar 
de hacer otras cosas. Es el cerebro el que está ocupado, en ese caso si es distraerme.  
 Sug: Pensar en otros temas, pensar en otras cosas. 
 







 Considero que la pregunta se está refiriendo al control de la atención, no a si estoy entendiendo. 
Sin embargo al hablar “de lo que estoy leyendo”, se infiere que debería preguntar por cuánto se 
entiende del tema. Es diferente preguntarse si estoy entendiendo a preguntarse si estoy atento. 
Sug: Cuando leo para esta asignatura me hago preguntas para saber si estoy entendiendo (esto 
implica atención, ya sea que se entienda o no). 
 “leo”, “leyendo” lo entiendo como estudiar; de acuerdo con esto considero que esta pregunta es 
igual a la 55. 
 Si se preguntara por estoy entendiendo lo que leo, sería suficiente para saber si estoy atento. 
 Sug: Cuando leo para esta asignatura, me hago preguntas para saber si estoy entendiendo lo que 
leo. => enfocada hacia seguimiento de la atención. 
 Sug: Cuando leo para esta asignatura, me hago preguntas que me ayuden a enfocarme en algo 
específico de la lectura. => enfocada hacia la planeación de lo que debo aprender. 
Docentes: 
 Sug: Cuando leo para esta asignatura, me enfoco en ella haciéndome preguntas… 
41. Cuando estoy leyendo para esta asignatura y no entiendo, me regreso e intento cambiar mi 
forma de leer el tema. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Considero que mide lo mismo que 44. No entiendo muy bien lo de cambiar mi forma de leer. 
Aclarando esto, quizás vea la diferencia con 44. 
 No veo muy claro lo de “cambiar mi forma de leer”, uno no cambia el método de lectura. Lo que 
sí se cambia es la forma de abordar el tema cuando estoy leyendo, p. ej: mirando otros aspectos del 
tema. Considero que cambiando el orden en que está planteada la pregunta ayudaría a que se 
diferencie de 44. 
 No poner “cambiar mi forma de leer” sino que …me regreso, re-leo y me enfoco en la parte que 
no entendí. 
 Sug: …y no entiendo, me regreso y re-leo para tratar de aclarar el tema. 
Docentes: 
 Qué es cambiar mi forma de leer, cuál es el alcance de esta acción: es hacer algo que no hacía 
antes? Cambio qué? Hago una actividad que no hacía, a partir de dónde lo hago? 
 Me voy hacia adelante y hacia atrás y miro si ya entiendo; si no trato de ver contextos más 
generales de la lectura para ver si en ese caso se entiende => cambiar mi forma de leer.  
 
44. Si al estudiar esta asignatura encuentro que el tema está difícil de entender, trato de cambiar 
mi forma de estudiar el tema. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Entiendo cambiar mi forma de estudiar como volver a leer cambiando la forma de abordar la 
lectura o el tema. 
 Considero que es clave dejar “cambiar mi forma de estudiar”, que lo entiendo como “cambiar 
hábitos de estudio”, “cambiar mi lugar de estudio”. 
Docentes: 
 Qué es cambiar mi forma de estudiar, cuál es el alcance de esta acción: es hacer algo que no hacía 
antes? Cambio que? Mi ambiente estudio, hago una actividad que no hacía, a partir de dónde lo 
hago? 
 Sug: Cambiar el verbo “estar” por “es”. 
 
54. Antes de estudiar detenidamente algún tema de la asignatura, le doy un vistazo general para 




55. Me hago preguntas a mí mismo para asegurarme de que entiendo el tema o los conceptos que 
he estado estudiando para esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: “me auto-evalúo para asegurarme…” 
 Sug: Usar el término de “autoevaluar” en lugar de “me hago preguntas a mí mismo”. 
 
56. Trato de adaptar mi forma de estudiar para responder a las exigencias de la asignatura y al 
estilo de enseñanza del profesor. 
 Qué es cambiar mi forma de estudiar, cuál es el alcance de esta acción: es hacer algo que no hacía 
antes? Cambio que? Mi ambiente estudio, hago una actividad que no hacía, a partir de dónde lo 
hago? 
 
57. Suelo darme cuenta cuando estoy leyendo para esta asignatura sin enterarme de lo que leo. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: Cuando leo para esta asignatura, suelo darme cuenta cuando he pasado la lectura y no me he 
enterado de lo que he leído. 
 Considero que la pregunta está mal redactada. Significa cuando me pierdo de la línea en el texto? 
Sug: Suelo darme cuenta cuando he leído un tema y no he logrado comprender (afianzar) los 
conceptos al finalizar la lectura (el estudio). 
 Sug: Suelo darme cuenta cuando estoy leyendo para esta asignatura y no estoy prestando 
atención a lo que leo. 
 Sug: Suelo darme cuenta cuando estoy leyendo para esta asignatura y termino sin enterarme de 
lo que leo. 
Docentes: 
 “Enterarme” es lo mismo que comprender?. Si es así, el inconveniente lo encuentro en que hay 
situaciones en las que uno está atento y aun así no se comprende. Desde este punto de vista no se 
estaría midiendo seguimiento de la atención. 
 Sug: Suelo darme cuenta, cuando he leído para esta asignatura, que no sé de lo que leí. 
La pregunta se refiere no a que no entiendo sino a que no sé qué es lo que estoy leyendo, no soy 
consciente, no lo estoy procesando. 
Se refiere a que ha pasado la lectura y luego se da cuenta que no sé de que trata lo que estoy 
leyendo. 
 
61. Antes de estudiar un tema de esta asignatura, lo analizo para tratar de decidir qué se supone 
que debo aprender de éste. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 La palabra “analizo” me confunde con respecto a lo que entiendo se quiere preguntar. Considero 
que es mejor decir “seleccionar” los temas de interés. 
 Sug: Antes de estudiar un tema de esta asignatura, analizo qué se supone que debo aprender de 
éste. Quitar “lo”; o en vez de “lo analizo” poner “hago un análisis para tratar de decidir…” 
 
76. Cuando estudio esta asignatura, estoy atento a identificar los conceptos que no entiendo bien. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Considero que la expresión “cuando estudio esta asignatura” ayuda a delimitar el dominio de esta 
pregunta, debería por lo tanto dejarse. 
Docentes: 




78. Antes de estudiar un tema de esta asignatura, me fijo metas de lo que espero aprender con el 
fin de enfocar mis actividades. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: Antes de estudiar para esta asignatura, establezco mis metas de lo que espero aprender con 
el fin de enfocar mis actividades de estudio. Un “tema” es un escenario muy específico para llegar 
a establecer metas. Sugiero quitar “tema”. 
. 
79. Si en la clase de esta asignatura no entiendo algo del tema, lo identifico para tenerlo en cuenta 
al planear lo que voy a estudiar. 
Observaciones: 
Docentes: 
 Falta indicar ese “planear” cuándo se convierte en acción. Sug: …lo que voy a estudiar después o 




Estrategia de Tiempo y ambiente de estudio:  
Esta escala incluye ocho preguntas para saber si el estudiante planea y administra el tiempo de 




35. Por lo general, estudio para esta asignatura en un lugar donde puedo concentrarme en mis 
tareas y así aprovechar mi tiempo de estudio. 
Observaciones: 
Estudiante: Sergio Hernández (Andrea) 
 Sug: …puedo concentrarme para cumplir con mis deberes de la asignatura. 
Considero que como está la pregunta sería para responder sí o no, en ese caso una escala de 1 a 7 
no aplica. Para ello sugiero cambiar “por lo general” por la expresión “qué tanto”, “a menudo”, 
frecuentemente. 
Estudiante: Wilson Peña (Nayibe) 
 Considero que la última parte de manejo del tiempo sobra. Mejor decir: … donde logro 
concentrarme en mis labores académicas y así evitar distracciones. 
 Considero que se debería cambiar el “por lo general” por “Usualmente”. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que si escojo lugares específicos para realizar los trabajos de la asignatura, que si 
controlo el ambiente de estudio. El aprovechar el tiempo considero que ayuda a centrar la pregunta 
ya que sería una consecuencia de concentrarse en la tarea. 
Docentes: 
 Sug: …concentrarme y evitar distracciones, ya que no veo mucha asociación entre el lugar de 
estudio y la admón. del tiempo. 
 Considero que 35 y 65 miden lo mismo. 
 La pregunta 35 tiene mucha información, además que está modificada con respecto a la del inglés. 
Considero que queda mejor si se vincula concentrarme con no distraerme y no con administración 
del tiempo. 
 
43. Hago uso efectivo del tiempo de estudio que dedico a esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 




Pienso que el efectivo es una buena palabra debido a que sugiere una escala en si misma, mientras 
que bueno uso es un ítem de la escala.  
 Entendí uso efectivo como aprovechar bien el tiempo. 
Estudiante: Wilson Peña (Nayibe) 
 Qué es lo que llaman tiempo de estudio? Si es tiempo de estudio por definición debería ser 
efectivo en estudiar, ya lo estoy dedicando en estudiar.  
Sug: hago uso efectivo del tiempo que destino o que planeo para estudiar. 
 Entiendo uso efectivo como el aprovechamiento total del tiempo que destiné para estudiar. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que me preguntan si considero que el tiempo que le dedico a estudiar esta asignatura 
me aporta en la formación académica y personal. Quizás lo que me llevo a pensar en ello fue la 
expresión “uso efectivo”. Sug: Hago buen uso del tiempo de estudio me llevaría a pensar si estoy 
utilizando el tiempo en lo que tengo planeado. Si se sienta a estudiar de verdad está estudiando? 
Docentes: 
 La palabra efectivo da la sensación de extrema subjetividad en la pregunta. Qué es efectivo? 
(Dinero?). Cómo se entiende en este contexto? Sug: uso bien mi tiempo de estudio y me va bien; 
me sirve y es suficiente el tiempo de estudio, me alcanza el tiempo. 
 Sug: Cuando estudio me toca retomar o repetir actividades debido a que me distraigo. 
Sug: Es suficiente el tiempo de estudio para hacer que… 
 Sug: Hago un uso adecuado del tiempo que dedico a estudiar esta asignatura. 
 Sug: Cuando me siento a estudiar, sólo me dedico a estudiar… 
 Desglosar el “efectivo” para entender a qué nos referimos. Considero más adecuado hablar de 
eficiente (que cumple con su efecto). 
52. Se me hace difícil sujetarme a un horario de estudio para esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Sug: se me hace difícil cumplir (o seguir) con un horario de estudio que ya he planeado para esta 
asignatura. 
 Hay confusión en si horario de estudio implica presencialidad o es tiempo de estudio autónomo.  
 Hay que definir si la pregunta se refiere a seguir o cumplir una programación de estudio 
autónomo. 
 Me causa dificultad entender cómo responder debido a que la pregunta está redactada en 
negativo. Me están preguntado por el caso más crítico negativo y debo responder idealmente la 
situación contraria. 
 Creo que no está bien redactado el “se me hace difícil”, sugiero poner “para mi es difícil”. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que me preguntan que si soy ordenado para organizar o planear un horario de estudio 
personal (hacer un cronograma de estudio). Que si planeo un cronograma de estudio. También se 
me ocurre que me pueden estar preguntando sobre los horarios de las asignaturas. Sug: planear 
(da una idea que soy yo quien lo hago) y cumplir con un horario (está pre-establecido). 
  
Docentes: 
 Sug: Se me hace difícil seguir un horario de estudio pre-establecido. 
 Sug: cambiar “sujetarme” por ceñirme, destinar un horario fijo. 
 
65. Tengo un lugar habitual para estudiar esta asignatura en donde puedo usar útilmente mi 






 Tiene la misma problemática de la pregunta 35: se preguntas dos cosas a la vez. Lo otro es que 
habitual no permite diferenciar en la escala de 1 a 7, se respondería sí o no. Mirar como poner en 
escala. 
 Considero que 35 y 65 preguntan por lo mismo. Además, se asocia el lugar al manejo del tiempo 
lo cual no necesariamente está relacionado. 
 “set aside” podría significar un lugar “donde tengo los recursos necesarios para estudiar”. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que me preguntan que si tengo un lugar con unas condiciones específicas para poder 
estudiar. Sug: si se dijera …Tengo un lugar habitual para estudiar esta asignatura. Asocio que con 
esto sería suficiente para preguntar si el sitio es adecuado para leer, concentrarme, aprovechar el 
tiempo, etc. 
Docentes: 
 Sug: …donde puedo usar mi tiempo de estudio de manera eficiente. 




 La pregunta tiene la problemática de si planeo o no, entonces respondo 1 o 7; no está redactada 
para ser evaluada en una escala. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que si tengo el hábito de planear mis actividades de estudio para la asignatura. 
Docentes: 
 Sug: …para cumplir con las tareas y demás obligaciones de esta asignatura en las fechas definidas. 
 
73. Planeo mi tiempo para no faltar a las clases de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Es mejor enlazar el manejo del tiempo con la realización de trabajos finales, proyectos, 
laboratorios, entregas: este tipo de actividades sí me llevan a organizar mi tiempo. El problema de 
estas actividades es que en muchos casos no tienen mucho valor en la asignatura, entonces no se 
hacen no por no manejar bien el tiempo sino porque no me motiva o interesa hacerlos. 
 “Cumplo mi horario de clases”. 
 Asocio el manejo del tiempo con los entregables de las asignaturas: hacer los proyectos, preparar 
parciales, hacer tareas, preparar clases, hacer laboratorios, pre-informes, montajes, etc. Sin 
embargo en casos en que el entregable “vale” poco, no necesariamente dejo de hacerlo por mal 
manejo del tiempo. 
 Planeo no significa que lo ejecute, por eso sugiero mejor “cumplir”. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Sug: Planeo mi tiempo para llegar puntualmente o no faltar a las clases de esta asignatura. 
Docentes: 
 En Colombia las clases son de asistencia obligatoria, por lo tanto no le encuentro mucho sentido 
que deba planear mi tiempo para asistir; el único momento en que lo haría el estudiante sería al 
inicio del semestre cuando inscribe asignaturas.  
 Sug: empleo el tiempo de clase para…o usar esta pregunta para interrogar sobre el ambiente de 
estudio y evitar distracciones. 
 Sug: Asisto regularmente a las clases de esta asignatura, siempre y cuando no tenga que cumplir 




 Sug: Regularmente asisto a las clases de esta asignatura, aun cuando tenga actividades 
académicas pendientes. // Otro docente opina que esta forma para la pregunta tampoco es la 
solución ya que al analizar resultados no se pude diferenciar entre las personas que siempre 
asisten y las que atienden a la mitad de las clases y la otra mitad que no asiste, porque está dedicado 
a otras actividades. No se podría disgregar la población. 
 “Planeo” considero que distorsiona la pregunta.  
77. Por lo general, no dedico tiempo de estudio suficiente a esta asignatura debido a otras 
actividades. 
Observaciones: 
 Me preguntan de manera negativa, lo cual igual vuelve a confundir. 
 Sug: el por lo general sobra. Si se quita incluso permite que la persona que responde escale su 
respuesta.  
 Este marco de referencia que es una asignatura, no es igual todo el tiempo. Habrá cortes en que 
dedico mucho tiempo a la asignatura y otros en que es poco. 
 Sug: Dedico tiempo suficiente para estudiar esta asignatura sin importar las demás actividades 
correspondientes a otras asignaturas. 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Entiendo que me preguntan si tengo disponibilidad de tiempo para dedicarle a la asignatura. 
 




 Sobra el normalmente. ¿Qué es normalmente?. Deberían poderse responder las preguntas como 
un sí o un no y a partir de allí que el encuestado escale. 
 Igualmente que las otras preguntas, está en negativo, lo cual confunde. 
 La pregunta no tiene sentido ya que la veo más que una pregunta como una idea de excusa ya que 
el estudiante va tender a decir que NO encuentra tiempo.  
 Sug: Cuento con el tiempo para estudiar antes de los exámenes. Sí o NO. Si cuenta con el tiempo, 
lo aprovecha? 
Estudiante: Juan Felipe (Jesús Q.) 
 Siento que pregunta lo mismo que en 77, pero es específica para los exámenes planeados. 
Entiendo que me preguntan si dedico tiempo a estudiar (hacer ejercicios, hacer tareas, etc) antes 
de un examen. Es decir, teniendo en cuenta que el objetivo es la preparación del examen. Sin 
embargo, considero que si se omite “hacer tareas”, tiene el mismo sentido la pregunta, de hecho es 
más general. Cuando me hablan de tareas pienso en algo obligatorio para entregar, no 
necesariamente en que estoy estudiando para un examen. 
 En nuestro contexto no siempre el no encontrar el tiempo para estudiar está asociado a una mala 
administración del tiempo. En este punto habría que mirar si se quiere preguntar por 
Administración del tiempo o si le dedico tiempo a la asignatura. 
Docentes: 
 Podría haber confusión al poner tareas y exámenes en la misma pregunta. Sugiero quitar tareas 
porque creo que son las actividades que pudieran tener menor relación con el manejo del tiempo, 
ya que mucha gente no las hace debido a causas diferentes a la administración del tiempo. 
 No considero que al poner “hacer tareas” se distraiga al encuestado de lo que se le quiere 
preguntar. Es más, creo que ayuda a precisar a qué nos referimos con “estudiar”. 
 
Si considera que alguno de los anteriores ítems tiene redacción confusa, por favor indique el número: ___________ 
 
Estrategia de Regulación del esfuerzo:  
Esta escala tiene cuatro preguntas acerca de si el estudiante controla su esfuerzo y su atención 





37. Aun si siento mucha pereza o aburrimiento cuando estudio para esta asignatura, me esfuerzo 
en no parar sino hasta cuando termino lo que había planeado hacer. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 Considero que la palabra me esfuerzo es un plus que ayuda para direccionar mejor la pregunta. 
Si se deja sólo “no parar”, sólo se estaría haciendo alusión al hecho de no detener de hacer la 
actividad y no tanto a realmente intentar hacerlo bien. 
 Entiendo que: parte del hecho que ya tengo un objetivo o un plan de lo que voy a hacer y que aún 
sintiendo aburrimiento o cansancio cumplo con lo planeado. El tema es que muchas veces hay 
temas que no se planean para estudiar o que no finalizo de estudiarlos no porque esté aburrido o 
tenga pereza, sino que es porque tengo la creencia que ese tema no me va a ser útil o no lo voy a 
aplicar. 
 Me da la impresión que 37 es igual a 74, sólo que la redacción es diferente. Claro está que en 37 
asume que hay un plan para estudiar, mientras que en 74 es hasta finalizar lo que contiene el tema. 
Docentes: 
 Considero que mide lo mismo que 74. La palabra aburrimiento me permitió hacer el enlace entre 
esas dos preguntas. 
 Sugiero orientar esta pregunta a lo local (procesos locales); ayuda a esto iniciar con la palabra 
“cuando”. 74 orientarla a lo general. En 48 y 60 es clara la diferencia que se acaba de proponer: 48 
está orientada a todo el curso, mientras que 60 a la realización de una tarea. 
 Sug: …en no parar hasta que termino lo que había planeado hacer. 
 En el inglés la pregunta 37 se refiere al tema de la clase. En 74 se refiere al material de la clase 
(libro guía, notas de clase del docente).  
 
48. Trabajo esforzándome en hacer bien las actividades de esta asignatura, incluso cuando me 
parece poco interesante lo que estemos haciendo en ese momento. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 Considero que es mejor la expresión “trabajo duro” en vez de “trabajo esforzándome” para que 
el encuestado dirija su atención al hecho de querer hacer bien las cosas más que de la dificultad 
que le puede representar el hecho mismo de trabajar. 
 Sug: Trabajo duro para hacer bien… 
 Entiendo que incluye las actividades en clase y actividades que el docente plantea para espacios 
por fuera de clase. Indica claramente que son actividades y NO sólo el tema, que puede ir más allá 
del tema, que tiene que ver más con el tipo de actividad que propone el docente. En la pregunta en 
inglés es muy general (lo que sea que se haga, hacerlo bien, trabajar duro para que salga bien). 
Docentes: 
 Sug: Trabajo duro o me Esfuerzo en hacer bien…pero no la combinación “trabajo 
esforzándome…” 
 Cambiar el plural de “estemos” al singular. 
 Sug: …lo que estoy o lo que estamos, NO “lo que estemos”. 
 
60. Cuando las tareas de esta asignatura son difíciles, me esfuerzo lo que sea necesario para no 
renunciar o no terminar haciendo sólo las partes más fáciles. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 “lo que sea necesario” considero que debe estar debido a que da énfasis en que es dar un poco 
más de lo que se esperaba, no es sólo intentar hacer bien las cosas. 
 Entiendo que me preguntan si cuando el tema es difícil me esfuerzo en buscar los recursos 





 Sugiero quitar “lo que sea necesario”. Me suena exagerado. 
74. Incluso cuando el tema de la asignatura me parece aburrido o poco interesante, me esfuerzo 
para continuar estudiándolo hasta que termino. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 Sug: Incluso cuando el tema de la asignatura es aburrido o poco interesante… 
Docentes: 
 En el inglés la pregunta 74 se refiere al material de la clase (libro guía, notas de clase del docente); 




Estrategia de Aprendizaje por pares:  
Esta escala incluye tres preguntas acerca de si el estudiante trabaja cooperativamente con sus 
compañeros en los temas de la asignatura. 
 
Preguntas Respuesta 
34. Entre compañeros, es frecuente brindarnos explicaciones de los temas de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 Pienso que no vale la pena especificar quién brinda la explicación o si esto se hace “cuando estoy 
estudiando” o simplemente para resolver dudas, por ejemplo. 
 Entiendo que: entre compañeros del grupo de estudio, el cual no necesariamente está compuesto 
por estudiantes de esa clase, se hagan preguntas sobre los temas de la clase.  
Docentes: 
 Sug: los compañeros frecuentemente compartimos explicaciones de los temas de esta asignatura. 
 Mide lo mismo que 50. 
 Sug: Frecuentemente pregunto o brindo explicaciones del tema a algún compañero, cuando estoy 
estudiando esta asignatura. 
 
45.  Suelo estudiar o realizar las tareas de esta asignatura con otros compañeros.  
50. Con frecuencia, entre compañeros comentamos ideas, hacemos discusiones académicas o 
aclaramos dudas de los temas de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiante: Manuel Clavijo 
 “discusión académica” es más flexible en ciencias humanas, pero en ingeniería para dar una 
discusión se requeriría experticia o tratar temas que no están solucionados (investigación). Lo que 
podríamos discutir en nuestros campos es con respecto a diseños, elaboración de software, el 
diseño de un circuito que realice ciertas tareas. 
 En la pregunta en inglés no está tan amplio el concepto de “ideas”, ya que hacer alusión a idea 
pero se refiere específicamente al material del curso (entiendo por material del curso como los 
temas). 
 Lo de discusión académica me lo imagino entre expertos (interpretado en general por estudiantes 
de primeros semestres). Es decir, para evitar confusiones mejor dejar discusión de los temas o del 
material de esta asignatura. 
 La connotación “cuando estudio” no aplica mucho para mí, ya que discuto los temas no cuando 
estoy estudiando, sino que estudio y luego voy consulto o brindo explicaciones con los 
compañeros. 
 Me preguntan por si es frecuente que estudie en grupo o no. 
 Entiendo que es muy similar a 34, pero es específica ya que pregunta por lo más importante que 
es qué tan efectivo es el grupo de estudio: que realmente cuando estudian se preguntan o discuten 
o comentan ideas. Sin embargo, lo de discusión académica algunas personas lo podrían interpretar 




contexto de un test de temas académicos, la gente lo entienda como discusión académica, no otro 
tipo de discusiones. 
Docentes: 
 Para quitar la coma; Sug: Frecuentemente los compañeros comentamos ideas… (se elimina la 
coma de la pregunta) 
 Sug: Cuando estudio esta asignatura, frecuentemente debato o comento con otros compañeros 
sobre el tema de la clase. 
 
 
Estrategia de Búsqueda de ayuda:  
Esta escala incluye cuatro ítems para preguntar si el estudiante busca soporte de sus pares cuando 
no sabe o no comprende aspectos de los temas de estudio. Por pares también se entiende a los 
monitores y a los docentes. 
 
Preguntas Respuesta 
40. Prefiero estudiar solo, sin la ayuda de alguien, incluso si tengo problemas para entender los 
temas de esta asignatura. 
Observaciones: 
Estudiantes: 
 Considero que el verbo “prefiero” distorsiona la pregunta. “Prefiero” hace alusión a lo que quiero 
o lo que me gustaría hacer, pero no necesariamente a que intento hacerlo. En su lugar es mejor 
usar una expresión que indique…esto es realmente lo que hace… 
Docentes: 
 La redacción negativa genera confusión con respecto a lo que se espera que el estudiante 
responda. 
 




 Quizás es mejor hablar de conceptos que de “concepto”. 
 
68. Pido ayuda a otros compañeros, cuando no entiendo algún tema de la asignatura.  
75. Trato de identificar a qué compañeros podría pedir ayuda, si fuera necesario, para resolver 
dudas de los temas de esta asignatura. 
Estudiantes: 
 Si lo que se quiere preguntar es si se aborda o efectivamente se consulta a otros compañeros, 
sería necesario explicitarlo. Como está la pregunta no deja de ser sólo una posibilidad…aunque en 
el inglés está igual. 
Docentes: 
 Sugiero quitar “si fuera necesario”. El verbo “podría” ya da la connotación de posibilidad. 
 Sug: …a qué compañeros pedir ayuda, si es necesario, …  
 Sería mejor decir: identifico y abordo o identifico y consulto… Sug: Trato de identificar a que 
compañeros pedir ayuda cuando sea necesario para resolver las dudas… 






ANEXO D. ESTADÍSTICAS DESCRIPTIVAS DE LA AUTORREGULACIÓN DE LA 
MOTIVACIÓN EN EL APRENDIZAJE Y DEL NIVEL DE  USO DE ESTRATEGIAS 
DE APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES DE INGENIERÍA DE LA UNAL EN 
CADA ASIGNATURA 
 
Caso: estudiantes de la asignatura Introducción a la Ingeniería 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 116 6.3082 0.81117 
Creencias de control del aprendizaje 116 6.1379 0.77624 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 116 6.0302 0.90779 
Valoración de la tarea 116 5.9741 1.01239 
Orientación hacia metas intrínsecas al 
aprendizaje 
116 5.3793 0.97396 
Orientación hacia metas extrínsecas al 
aprendizaje 
116 5.2435 1.41439 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 116 4.2103 1.24714 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 116 5.5805 1.13540 
Esfuerzo 116 5.5474 1.15340 
Control del lugar de estudio 116 5.5259 1.26120 
Pensamiento Crítico 116 4.8741 1.07089 
Elaboración de ideas 116 4.6466 1.39199 
Metacognición - Método 116 4.4397 1.48053 
Administración del tiempo de estudio 116 4.3103 1.35090 
Metacognición - Planeación 116 4.2823 1.40478 
Memorización de ideas 116 4.1164 1.39581 
Aprendizaje con los pares 116 3.5702 1.20697 
Organización de ideas 116 3.5345 1.44534 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Valoración de la tarea 
Creencias de control del aprendizaje 
Control del lugar de estudio 
Metacognición – seguimiento 
II 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
 
Esfuerzo 





Aprendizaje con pares 
IV Ansiedad 
Administración del tiempo 
Metacognición – planeación 











Caso: estudiantes de la asignatura Circuitos Eléctricos 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Valoración de la tarea 174 6.3276 0.68118 
Creencias de control del aprendizaje 174 6.2371 0.73627 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 174 6.0747 0.97187 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 174 5.8563 0.92268 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 174 5.1451 1.31608 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 175 5.0857 1.38588 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 174 4.9272 1.05034 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 192 5.8212 .78294 
Control del lugar de estudio 192 5.3542 1.24681 
Elaboración de ideas 192 5.1888 1.03215 
Esfuerzo 192 5.1693 1.08083 
Pensamiento Crítico 192 4.5771 1.05904 
Memorización de ideas 192 4.2422 1.20587 
Metacognición - Planeación 192 4.1576 1.34553 
Metacognición - Método 192 3.9661 1.36817 
Aprendizaje con los pares 192 3.8224 1.31724 
Administración del tiempo de estudio 192 3.7854 1.19466 
Organización de ideas 192 3.4167 1.42627 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Valoración de la tarea  
Creencias de control del aprendizaje  
Metacognición – seguimiento 
II Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Control del lugar de estudio  
Elaboración de ideas 
Esfuerzo  
III 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje  
  




Metas intrínsecas  
Memorización 
Metacognición – planeación 
V  
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
Aprendizaje con pares 
Administración del tiempo 











Caso: estudiantes de la asignatura Electrónica Analógica 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 158 6.0016 0.84673 
Valoración de la tarea 158 5.8257 1.10835 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 158 5.7500 1.08331 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 158 5.6345 1.02580 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 158 4.9696 1.22254 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 158 4.6835 1.50356 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 158 4.5190 1.22748 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 158 5.6203 0.90095 
Control del lugar de estudio 158 5.5158 1.36660 
Elaboración de ideas 158 5.1655 1.06012 
Esfuerzo 158 5.0680 1.07803 
Pensamiento Crítico 158 4.3899 1.14565 
Aprendizaje con los pares 158 4.1154 1.37625 
Metacognición - Planeación 158 4.0622 1.32998 
Memorización de ideas 158 3.8813 1.32339 
Metacognición - Método 158 3.8481 1.43845 
Administración del tiempo de estudio 158 3.5797 1.24157 
Organización de ideas 158 3.2231 1.39197 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I Creencias de control del aprendizaje 
Metacognición – seguimiento 
Control del lugar de estudio 
II 
Valoración de la tarea 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Elaboración de ideas 
Esfuerzo 




Aprendizaje con pares 
Metacognición – planeación 
Memorización 
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
V  Administración del tiempo 





Caso: estudiantes de la asignatura Balance de Energía y Equilibrio Térmico 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Valoración de la tarea 79 6.1089 0.90960 
Creencias de control del aprendizaje 79 5.8576 0.98440 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 79 5.4082 1.13169 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 80 5.1406 1.29742 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 79 4.6278 1.37944 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 79 4.6034 1.28333 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 79 4.1709 1.46188 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 80 5.5750 0.92317 
Control del lugar de estudio 80 5.3125 1.44164 
Esfuerzo 80 4.9865 1.37542 
Elaboración de ideas 80 4.6200 1.36525 
Aprendizaje con los pares 80 4.4643 1.38085 
Pensamiento Crítico 80 4.2581 1.18713 
Metacognición - Planeación 80 4.0021 1.35375 
Organización de ideas 80 3.6844 1.56896 
Metacognición - Método 80 3.6312 1.46206 
Memorización de ideas 80 3.5385 1.42597 
Administración del tiempo de estudio 80 3.3094 1.31465 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I Valoración de la tarea 
Metacognición – seguimiento 
Control del lugar de estudio 
II Creencias de control del aprendizaje Esfuerzo 
III 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Elaboración de ideas 





Metacognición – planeación 
V Metas extrínsecas 
Organización de ideas 
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
Memorización 





Caso: estudiantes de la asignatura Transferencia de Masa 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Valoración de la tarea 40 6.0208 0.84326 
Creencias de control del aprendizaje 40 5.8667 1.04575 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 40 4.9125 1.36526 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 40 4.7625 1.28471 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 40 4.6175 1.50519 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 40 4.4500 1.31299 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 40 3.7604 1.58082 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Control del lugar de estudio 41 5.6341 1.29916 
Metacognición Seguimiento 41 5.3252 1.06846 
Elaboración de ideas 41 4.8829 1.28917 
Aprendizaje con los pares 41 4.4495 1.34337 
Esfuerzo 41 4.4268 1.27872 
Metacognición - Planeación 41 4.2439 1.45397 
Pensamiento Crítico 41 4.1073 1.26024 
Memorización de ideas 41 3.9878 1.54612 
Organización de ideas 41 3.7988 1.69947 
Administración del tiempo de estudio 41 3.5561 1.48291 
Metacognición - Método 41 3.5488 1.63480 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Valoración de la tarea 
Creencias de control del aprendizaje 
Control del lugar de estudio 
Metacognición – seguimiento 
II 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Ansiedad 
Metas intrínsecas 
Elaboración de ideas 
III Metas extrínsecas 
Aprendizaje con pares 
Esfuerzo 
Metacognición – planeación 
Pensamiento Crítico 
Memorización 
Organización de ideas 
IV  
Administración del tiempo 






Caso: estudiantes de la asignatura Algoritmos 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Valoración de la tarea 134 6.0585 1.11481 
Creencias de control del aprendizaje 134 6.0218 1.00385 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 134 5.5721 0.96394 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 134 5.5522 1.01357 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 134 5.1020 1.21480 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 134 4.8993 1.25922 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 134 4.6869 1.24423 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Control del lugar de estudio 142 5.4366 1.23320 
Metacognición Seguimiento 142 5.2077 1.04963 
Esfuerzo 142 4.9930 1.12070 
Elaboración de ideas 141 4.8929 1.15113 
Pensamiento Crítico 142 4.6354 1.06612 
Aprendizaje con los pares 142 4.4305 1.18829 
Administración del tiempo de estudio 141 4.2582 1.13888 
Metacognición - Planeación 142 4.1479 1.18411 
Metacognición - Método 141 4.1206 1.25200 
Memorización de ideas 142 3.8451 1.40343 
Organización de ideas 142 3.1626 1.42453 
 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Valoración de la tarea  
Creencias de control del aprendizaje  
Control del lugar de estudio  
Metacognición – seguimiento 
II 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento  
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Esfuerzo  
Elaboración de ideas 
III 
Metas intrínsecas  
Metas extrínsecas  
Pensamiento Crítico  
Aprendizaje con pares 
IV Ansiedad 
Administración del tiempo 
Metacognición – planeación  
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
V  Memorización 





Caso: estudiantes de la asignatura Resistencia de Materiales 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 135 6.1259 0.92633 
Valoración de la tarea 135 5.9778 1.15287 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 135 5.7648 1.13450 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 135 5.2500 1.07811 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 135 4.6868 1.34897 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 135 4.5383 1.30058 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 135 4.4691 1.43013 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Control del lugar de estudio 135 5.5704 1.34270 
Metacognición Seguimiento 135 5.5012 1.00403 
Esfuerzo 135 5.0074 1.24624 
Elaboración de ideas 135 4.9341 1.13933 
Pensamiento Crítico 135 4.4700 1.07565 
Metacognición - Planeación 135 4.4037 1.29003 
Memorización de ideas 135 4.0025 1.37787 
Aprendizaje con los pares 135 3.9764 1.46377 
Metacognición - Método 135 3.6185 1.50646 
Administración del tiempo de estudio 135 3.4978 1.37132 
Organización de ideas 135 3.2278 1.34395 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Creencias de control del aprendizaje  
Valoración de la tarea  
Control del lugar de estudio  
Metacognición – seguimiento 
II Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Esfuerzo  
Elaboración de ideas 
III Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Pensamiento Crítico  
Metacognición – planeación 
IV 
Ansiedad 
Metas intrínsecas  
Metas extrínsecas 
Memorización 
Aprendizaje con pares 
V  
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
Administración del tiempo 







Caso: estudiantes de la asignatura Principios de Estática 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 98 6.0153 0.86886 
Valoración de la tarea 98 5.7985 1.03379 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 98 5.5230 1.12670 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 98 5.2306 1.28604 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 98 4.8418 1.18157 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 98 4.5816 1.22807 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 98 4.5383 1.23957 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Control del lugar de estudio 99 5.4495 1.19201 
Metacognición Seguimiento 99 5.3367 0.99031 
Esfuerzo 99 4.7525 1.15810 
Elaboración de ideas 99 4.7212 1.17693 
Metacognición - Planeación 99 4.4158 1.26418 
Pensamiento Crítico 99 4.3449 1.14795 
Memorización de ideas 99 3.9579 1.35156 
Aprendizaje con los pares 99 3.9043 1.54965 
Metacognición - Método 99 3.8586 1.47434 
Administración del tiempo de estudio 99 3.3838 1.29131 
Organización de ideas 99 3.2449 1.44675 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Creencias de control del aprendizaje  
Valoración de la tarea  
Control del lugar de estudio  
Metacognición – seguimiento 
II 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Ansiedad 
Esfuerzo  
Elaboración de ideas 
III Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Metacognición – planeación  
Pensamiento Crítico 
IV 
Metas intrínsecas  
Metas extrínsecas 
Memorización 
Aprendizaje con pares 
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
V  
Administración del tiempo 





Caso: estudiantes de la asignatura Estructura de Datos 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 186 6.1492 0.81844 
Valoración de la tarea 186 6.0188 0.96986 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 186 5.7070 0.97442 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 186 5.6788 1.14666 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 186 4.9247 1.34321 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 186 4.8544 1.45731 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 186 4.5581 1.36922 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 189 5,4127 1,00774 
Control del lugar de estudio 189 5,3254 1,43055 
Esfuerzo 189 5,1495 1,11229 
Pensamiento Crítico 189 4,5910 1,13483 
Elaboración de ideas 189 4,5354 1,29050 
Metacognición - Planeación 189 4,3585 1,29986 
Metacognición - Método 189 4,1138 1,43531 
Administración del tiempo de estudio 189 4,0005 1,37192 
Aprendizaje con los pares 189 3,9833 1,53249 
Memorización de ideas 189 3,7465 1,36344 
Organización de ideas 189 2,9074 1,37972 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Creencias de control del aprendizaje 
Valoración de la tarea 
Metacognición – seguimiento 
Control del lugar de estudio 
II 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 






Elaboración de ideas 
IV Ansiedad Metacognición – planeación 
V  
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
Administración del tiempo 
Aprendizaje con pares 
VI  Memorización 





Caso: estudiantes de la asignatura Electrónica Digital 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 55 5.9364 0.89523 
Valoración de la tarea 55 5.8030 1.05755 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 55 5.7273 1.11209 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 55 5.4818 0.97165 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 55 4.9576 1.13503 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 55 4.5455 1.35152 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 55 4.2755 1.35598 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 55 5.2848 0.90134 
Control del lugar de estudio 55 5.1000 1.41225 
Esfuerzo 55 4.9136 1.06308 
Elaboración de ideas 55 4.8373 1.00927 
Metacognición - Planeación 55 4.5318 1.17955 
Pensamiento Crítico 55 4.4873 0.88674 
Aprendizaje con los pares 55 4.4286 1.25176 
Metacognición - Método 55 4.2091 1.24978 
Memorización de ideas 55 3.9500 1.07087 
Administración del tiempo de estudio 55 3.8582 1.21696 
Organización de ideas 55 3.3909 1.32354 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I 
Valoración de la tarea  
Creencias de control del aprendizaje  
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Metacognición – seguimiento 
II Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Control del lugar de estudio  
Esfuerzo  
Elaboración de ideas 
III Metas intrínsecas 
Metacognición – planeación  
Pensamiento Crítico  
Aprendizaje con pares 
Metacognición – cambio del método de 
estudio 
IV Metas extrínsecas, Ansiedad 
Memorización  
Administración del tiempo 





Caso: estudiantes de la asignatura Matemáticas Discretas 
Estadísticos descriptivos de la autorregulación de la motivación en el aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Creencias de control del aprendizaje 64 5.9258 0.82337 
Valoración de la tarea 64 5.6667 0.91239 
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 64 5.4687 0.99652 
Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 64 5.2109 1.09401 
Orientación hacia metas extrínsecas al aprendizaje 64 4.8281 1.28551 
Orientación hacia metas intrínsecas al aprendizaje 64 4.7188 1.24894 
Ansiedad frente al proceso de evaluación 64 4.5938 1.44485 
 
Estadísticos descriptivos del nivel de uso de estrategias de aprendizaje 
 N Media Desviación estándar 
Metacognición Seguimiento 64 5.4844 0.90253 
Control del lugar de estudio 64 5.1250 1.48538 
Elaboración de ideas 64 4.8875 1.10690 
Esfuerzo 64 4.7852 1.15716 
Pensamiento Crítico 64 4.2313 1.09731 
Metacognición - Método 64 4.2031 1.42739 
Metacognición - Planeación 64 4.1758 1.41329 
Memorización de ideas 64 3.9349 1.46817 
Aprendizaje con los pares 64 3.5424 1.30787 
Administración del tiempo de estudio 64 3.4656 1.16349 
Organización de ideas 64 3.0000 1.47936 
 
Ordenamiento en niveles 
Nivel 
Aspectos de la autorregulación de la motivación en el 
aprendizaje 
Estrategias de aprendizaje 
I Creencias de control del aprendizaje  Metacognición – seguimiento 
II 
Valoración de la tarea  
Expectativas de autoeficacia para el rendimiento 
Control del lugar de estudio  
Elaboración de ideas  
Esfuerzo 
III Expectativas de autoeficacia para el aprendizaje 
Pensamiento Crítico 
Metacognición – cambio del método de 
estudio 






Aprendizaje con pares 
Administración del tiempo 





ANEXO E. RÚBRICA DE EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LOS RESÚMENES PRESENTADOS POR LOS 




Experto Competente En desarrollo Principiante Desconocedor 
5 Puntos 4 Puntos 3 Puntos 2 Puntos 0 - 1 Puntos 
PÁRRAFOS 
Son unidades bien 
desarrolladas. Tienen un 
tamaño adecuado. 
Presentan relaciones 
lógicas entre oraciones y 
progresión temática.  Se 
evidencia cohesión. 
Son unidades bien 
desarrolladas. Las 
relaciones lógicas entre  
oraciones permiten la 
comprensión; sin 
embargo persisten 
fallas en la cohesión. 
Están precariamente 
desarrollados.  Las 
relaciones entre 
oraciones no son 
claras y falta cohesión. 
Tienen un tamaño  
poco adecuado (muy 
largo o muy corto).   
Los párrafos no están 
desarrollados con 
coherencia y/o no 
conectan claramente las 
oraciones. Entorpece la 
comunicación. 
La redacción carece 
de párrafos bien 
desarrollados y/o de 
conexiones entre 




Se identifica una idea 
principal clara y un 
desarrollo completo. 
Contiene una idea 
principal clara, aunque 
no es suficientemente 
concreta y su desarrollo 
está  incompleto.   
La idea principal es 
apenas distinguible y 
su desarrollo es 
precario. 
La idea principal es débil, 
poco clara, demasiado 
amplia o únicamente 
soportada de forma 
indirecta.    
La idea principal está 




Evidencia consistente con 
originalidad y profundidad 
en las ideas.  Los puntos 
principales están 
suficientemente soportados 
con evidencia (ejemplos, 
estadísticas, analogías).  Las 
ideas de soporte son válidas 
y específicas. 
Las ideas están 
sustentadas 
suficientemente. Los 
soportes son sólidos, 
válidos y lógicos.  Sin 
embargo, las ideas no 
funcionan como un 
conjunto unificado.  
Las ideas de soporte 
no son suficientes o 
específicas, o  son poco 
relevantes  a los 
puntos principales. 





soporte o ilógicas. 
Presenta una 
ausencia clara de 
soporte para los 
puntos principales. 
SECUENCIALIDAD 
La organización es 
secuencial y apropiada. Los 
párrafos están divididos 
adecuadamente. Las ideas 
están unidas con 
transiciones suaves y 
efectivas. 
La organización es 
competente sin 
sofisticación. La 
estructura del párrafo 
dentro del texto es 
adecuada, pero carece 
de transiciones 
efectivas. 
La organización de los 
párrafos dentro del 
texto es inconsistente. 
La conexión entre 
párrafos no es 
evidente. 
Aunque se percibe alguna 
organización, no es 
exitosa. La organización 
es confusa y dispersa. La 
estructura del párrafo es 
débil; no hay 
transiciones, son 
inapropiadas o ilógicas 
La separación de 
párrafos dentro del 
texto no está 
planeada o 
estructurada. El 
documento es una 




ANEXO F. FOTOS QUE EVIDENCIAN LA REALIZACIÓN DE LA FASE DE 


















ANEXO G. GUÍA PARA LOS EJERCICIOS DE ESCRITURA DE RESÚMENES 
 
Introducción a la Ingeniería Electrónica 
Universidad Nacional de Colombia 
Ejercicios de resumen 
Motivación 
 
A. Por qué resumir en esta clase 
 
La primera razón para plantear el ejercicio de resumir en este curso es que los estudiantes puedan afianzar su 
competencia de escritura. En la última autoevaluación de las carreras de Ingeniería Eléctrica y Electrónica los 
egresados recomendaron fomentar en mayor medida la habilidad de comunicación escrita dentro del proceso 
formativo en la Universidad; según su experiencia, esta habilidad había sido altamente requerida en su vida 
laboral [15]. Se espera que con estos ejercicios los estudiantes aprendan a escribir resúmenes con coherencia y 
fluidez, adecuada ortografía, puntuación y buen uso de la gramática, así como desarrollar habilidades para 
organizar y sintetizar ideas que le permitan construir sus escritos correctamente. 
 
En segundo lugar, buscan que los estudiantes tomen conciencia de los conocimientos técnicos que poseen sobre 
las temáticas que trabajan en sus resúmenes. Si bien se espera que el estudiante no cuente con una profundidad 
alta de conocimiento debido a que hasta ahora inicia su proceso formativo en la Universidad, dicha condición no 
le impide despertar intereses específicos de conocimiento en la disciplina de las Ingenierías Eléctrica y 
Electrónica  reconocer sus habilidades, fortalezas y debilidades en la comprensión de los temas que trabaja en 
sus resúmenes. Se espera que el estudiante asuma la responsabilidad de iniciar desde ya su proceso de formación 
como ingeniero y que este ejercicio de escritura le permita descubrir y desarrollar habilidades de aprendizaje 
que le servirán en su trayectoria universitaria. 
 
Otra razón que se destaca se refiere a la necesidad de crear conciencia en el estudiante sobre la importancia que 
tiene el respeto de la propiedad intelectual al momento de consultar fuentes bibliográficas. La primera 
implicación ética que tiene la consulta de fuentes es la de citar correctamente la producción científica que otras 
personas han hecho. 
 
Finalmente, debido a los niveles de calidad de los resúmenes que se piden en el curso, se espera que los 
estudiantes afiancen estrategias de aprendizaje autorregulado como la constancia y el esfuerzo para lograr un 





En esta asignatura se realizan en total tres ejercicios de escritura de resúmenes. La producción de cada escrito 
es individual, los tres escritos tratarán el tema escogido por cada estudiante (ver aclaraciones en el literal A. de 
esta sección) y la evaluación se basa en la rúbrica presentada en el tercer taller de escritos que se realizará en 
dos semanas. 
 
A. Temática del resumen 
Cada estudiante debe elegir una de las siguientes temáticas para trabajar sus tres ejercicios de resumen durante 
este semestre: 
 Automatización industrial 
 Redes de comunicación inalámbricas 
 Redes inteligentes 




El primer resumen se basa en documentos que presentan las generalidades de la temática y los documentos 
fuente son sugeridos por el docente. El primer resumen debe proporcionar una introducción al tema 
seleccionado.  
 
El segundo resumen se hace sobre documentos que presentan alguna aplicación específica del tema técnico que 
se eligió trabajar desde el primer ejercicio de resumen. Algunos de los documentos a resumir son sugeridos por 
el docente y otros deberán ser buscados por los estudiantes en fuentes bibliográficas confiables. En este contexto 
se entiende por confiable documentos publicados una vez han sido revisados por pares académicos, como 
artículos científicos, libros, tesis de grado, entre otros. 
 
El tercer resumen se basa en documentos que presenten impactos sociales, ambientales o éticos de la temática 
técnica que se esté trabajando. Los estudiantes deben buscar y resumir documentos que aborden los efectos de 
algún desarrollo tecnológico de la temática de ingeniería trabajada en los anteriores resúmenes. 
 
B. Planeación del ejercicio 
Las directrices para cada ejercicio de resumen son planteadas en la clase con dos semanas de antelación a la 
fecha de su entrega. Cada escrito se puede dividir en tres fases de trabajo: búsqueda de información, análisis de 
los documentos (organización de ideas) y estructuración final del documento.  
 
En el primer ejercicio los documentos a resumir son dados por el docente, por lo cual el estudiante no tiene que 
trabajar la primera fase y  contará con más tiempo para realizar la organización y síntesis de ideas y la 
estructuración y elaboración final del documento. 
 
En el caso de los resúmenes dos y tres, el estudiante debe considerar el tiempo para la búsqueda de los 
documentos a resumir. En estos ejercicios la distribución del tiempo para realizar todo el trabajo deberá ser más 
cuidadosa dado que la búsqueda de información confiable y completa es dispendiosa. 
 
En cuanto a la fase de organización y síntesis de ideas se debe aplicar el método presentado en la clase para 
resumir cada documento. Estructure y elabore el documento que va a presentar como resumen, basándose en 
la información que obtuvo en la fase anterior. Estructurar es planear el documento: macroestructura 
(argumento central), superestructura (forma en que se organizará el texto. Ejemplo: introducción, problema y 
solución) y microestructura (forma en que construirán las frases a partir de los documentos originales. Ejemplo: 
paráfrasis). Elaborar es hacer el documento que formalizará el resumen [312, 313]. Adicionalmente, se sugiere 
al estudiante elaborar su texto de forma iterativa: 
 
1. Una primera versión completa del resumen, elaborada después de una primera lectura. Revisar con la rúbrica 
e identificar distintos aspectos a mejorar. 
2. Segunda versión del resumen, donde corrija las carencias identificadas en la primera iteración, corrija el 
formato y verifique el número de palabras. Se sugiere que con esta segunda versión consulte a los monitores, de 
ser necesario, en cuanto a aspectos que pudieran requerir apoyo. 
3. Versión final. Corrija carencias identificadas en revisiones anteriores y sugerencias provistas por los 
monitores. 
 
C. Condiciones del resumen 
 La extensión máxima será de 1000 palabras, empleando el formato anexo a este documento y citando las 
fuentes bibliográficas como se indicó en la clase. 
 Las 1000 palabras NO incluyen encabezados, pies de página, referencias bibliográficas.  
 No utilice carpetas ni hojas de respeto al presentar las versiones impresas de su escrito.  
 El escrito debe elaborarse en procesador de texto digital (MS Office, Open Office, Libre Office, etc.), debe 
enviarse el documento formato electrónico a los monitores y al profesor por correo electrónico en la fecha 
prevista. 
 En caso de que se detecte cualquier tipo de plagio (directo o indirecto) el resumen NO será revisado y la nota 
es CERO.  
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 La fecha de entrega del documento es presentada en la clase y es INAPLAZABLE.  
 En la entrega DOS deberá presentar el resumen UNO corregido y el resumen que corresponda a dicha entrega. 
En la entrega TRES deberá presentar los resúmenes DOS corregidos y el resumen que corresponda a dicha 
entrega.  
 Cada resumen se evaluará con dos escritos, la primera entrega y su corrección. La calificación del resumen 
corresponderá a la mejor calificación entre el primer escrito y su corrección, en caso de no entregar corrección 
la calificación será CERO. Para poder revisar la corrección de los escritos, cada estudiante deberá suministrar el 




En el primer ejercicio, los documentos que debe resumir, acorde con la temática que decidida trabajar, son: 
 Automatización industrial 
 Redes de comunicación inalámbricas 
 Redes inteligentes 
 Energización utilizando fuentes alternas 
 
En el segundo ejercicio, los documentos sugeridos por el docente son presentados a continuación. Los 
estudiantes deberán buscar otros documentos para complementar la información. 
 Automatización industrial 
 Redes de comunicación inalámbricas 
 Redes inteligentes 
 Energización utilizando fuentes alternas 
 
En el tercer ejercicio, los estudiantes deberán buscar los documentos a resumir. Se sugiere emplear como guía 
para encontrar los documentos usar las referencias bibliográficas de los documentos usados en escritos previos. 
Observación Reflexiva 
Una vez tenga el resumen preparado: 
1. Revíselo usted mismo teniendo en cuenta los elementos que serán evaluados a través de la rúbrica de escritos 
para esta asignatura. Si encuentra aspectos por corregir, hágalo antes de presentar el documento. 
2. Reflexione si el ejercicio de resumir le ha servido para ampliar lo que sabía del tema. 
3. ¿Cuáles son las conclusiones principales del ejercicio? 
 
Cuando le sea devuelto el resumen ya calificado: 
4. Identifique claramente las correcciones u observaciones que le han hecho los evaluadores del trabajo. Para 
cada observación proponga la forma como podría corregir el documento. 
5. Elabore el resumen corregido para presentarlo en la siguiente entrega. 
 
Reflexiones 
6. ¿Habría hecho sus resúmenes de la misma manera si no hubiera recibido las instrucciones provistas en la 
clase? 
7. ¿Qué aspectos sobre la elaboración de resúmenes son novedosos para Ud? 
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